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Forord

Her er et citat fra en, der er ved at lzere et nyt sprog:

Det er, som om man fir adgang til en ny stgrre verden igennem flere
sprog, man kan forstd verden bedre. Med hvert sprog udforsker du
en ny kultur, nye mider at tenke pd og nye traditioner. Nar du lerer
et nyt sprog, kan du for eksempel ikke beholde den samme forstielse
af dine egne traditioner. Sproget er der ikke alene. Man bruger sprog
sammen med udgangspunkt i dets tankegang, dets talemdider, som
sproget har skabt. Niar man for eksempel lerer engelsk og alle dets
udtryk, lzrer man ikke kun det rene sprog, men ogsi den verdens-
opfattelse, engelsksprogede har, og hvordan de ser p3 ting. (“Ilze” i
Maslo, E. (under udgivelse))

Strategier, sproglering og motivation er interagerende fenomener,
der kommer i spil mellem sociale, kognitive og affektive faktorer.
Som Ilze udtrykker det i ovenstdende citat, er det at bruge sprog i
forskellige sammenhxnge en vigtig faktor for at integrere og auto-
matisere sprogkundskaber samt udforske en ny kultur. For Ilze bli-
ver mgdet med det nye sprog en made at forstd og reflektere over
kendte traditioner og se sig selv og verden i et nyt lys.

Ilzes eksempel viser, at sproglering er betinget af en individuel
drivkraft. Om motivation f@grst og fremmest er et psykologisk feno-
men og/eller et socialt fenomen, er et centralt spgrgsmal. Nok begge
dele, men det er vigtigt at pointere, at identiteter, magtpositioner og
sprog influerer pd hinanden og pavirker de sproglerendes sprogti-
legnelsesprocesser. Det er i denne forbindelse, at den canadiske so-
ciolingvist Bonny Norton (2013) har formuleret sit investeringsbe-
greb, der er en sociologisk konstruktion med fokus pa ydre forhold
i leringsprocessen. Investeringsbegrebet inkluderer den kontekst,
som tilegnelsen foregdr i, med spgrgsmal om, hvilke muligheder der
gives for, at de sproglerende kan blive legitime talere af et andet- el-
ler fremmedsprog. Vi kender ikke den leringskontekst, som Ilze har
varet en del af, men kan se, at hun er blevet udfordret dannelsesmaes-
sigt, og at der er blevet investeret i hendes sproglering som del af
denne dannelsesproces.
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Nortons ofte citerede forskning er fra indvandrerkvinder i Cana-
da, der var meget misforngjede med deres muligheder for at 1=re en-
gelsk, fx fordi de som sproglerende folte, at de blev fastholdt i gnsker
om fortidige fortellinger fra der, hvor de kom fra. De gnskede ikke at
identificere sig med et fortidsperspektiv. I stedet gnskede kvinderne
atidentificere sig med et nutidigt perspektiv, som de kunne identifi-
cere sigmed i et fremtidigt engelsktalende arbejdsmiljg. Investering
i sproglzring er tet forbundet med identitetsdannelse og de mulige
positioner, som de sproglerende kan indtage i et givent felt. Dérny-
ei (2009) tilbyder et trefoldigt greb om motivation i sin L2 Motivatio-
nal Self System-teori, som udfoldes i nogle af artiklerne i nummeret.
Nar forskellige identiteter og identitetspositioner altsd vil influere
pa sprogtilegnelsesmulighederne, kan andet- og fremmedsprog-
stilegnelse ikke ses som en mekanisk proces. Det at lere fremmed-
sprog adskiller sig pd en rekke omrader fra at lere et andetsprog.
Fremmedsprog leeres alt andet lige i et klassevarelse gennem formel
undervisning, idet fremmedsprog leres i form af udvalgte og tilret-
telagte tekster. Andetsprogslering leres — ogsa alt andet lige —i en
rekke ssmmenhange i og uden for den formelle undervisning, hvor
sprogbrugeren ofte hurtigt skal finde frem til passende sprogkund-
skaber, fordi kommunikationssituationen krever det.

Motivation er et fagbegreb, der belyses teoretisk af bl.a. Norton
og Dornyei i en fremmed- og andetsprogskontekst, men samtidig
bruges det som begreb i hverdagen med mange underliggende for-
stdelser. I hverdagen mgder man udtryk som “motiverende under-
visning”, “hun er ikke motiveret”, “motiverede elever”, osv. Disse
udtryk dzkker fx over, at motivation er noget, man har eller ikke
har, og noget, der kun stir i relation til det, der undervises i. Disse
udtryk afspejler en tilgang til motivation, der tager udgangspunkt
i lzreres intentioner om, at eleverne skal kommunikere korrekt og
hensigtsmassigt i predefinerede sprogbrugssituationer med krav
om fx snavre strukturelle rammer for samtaler eller uinteressant
indhold. Den motiverede elev bliver i denne tilgang den elev, der
kommunikerer korrekt og hensigtsmassigt pd udvalgte sprog. Der-
med kan man komme til at overse, at der for de sproglerende er mere
eller andet pa spil. Mere overordnet er der et misforhold mellem den
sproglige mangfoldighed, der findes blandt de sproglerende, og ud-
buddet af sprog i uddannelserne, og dette kan pavirke motivations-
faktorerne. Hvordan kan den mangfoldighed af sprog bruges som
motivationsfaktor, bade til at styrke og videreudvikle sprogkompe-
tencer hos den enkelte og berige uddannelserne? Et bud har vaeret
at tage udgangspunkt i flersprogethedsdidaktikker, der har fokus
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pa undervisning, der bringer elevernes samlede sproglige ressour-
cer i spil. Dog er forudsztningen for flersprogethedsdidaktikker
ikke ngdvendigvis til stede; den sproglige hierarkisering og status
ilereplaner underminerer visse sprogfag, fx dansk som andetsprog,
som udbydes som et timelgst fag pd nzr til nyankomne elever og
minoritetsmodersmal, som kun udbydes pd statens regning for en
begranset gruppe elever. Nir de underminerede sprogfag udbydes,
handler det om kompensatoriske ordninger frem for at styrke sprog-
baredygtig uddannelsespolitik, der vaegter flersproget og -kulturel
identitetsdannelse. Snavre idealer om det flersprogede individ, der
kan kommunikere pad engelsk, tysk og fransk, svekker potentielt
motivationen for dem, der gnsker at investere i andre sprog ud over
de gengse fremmedsprog.

Tlzes udtalelse i citatet ovenfor kraever efter vores opfattelse en
kommentar. Hun taler om “den verdensopfattelse, engelsksprogede
har”. Denne forstielse kan virke fint som individuel motivation, men
den er ogsa en illustration af, hvor vigtigt det er, at sprogundervis-
ningen bidrager til at sette spgrgsmadlstegn ved sidanne forenklede
forstdelser. Forholdet mellem sprog og verdensopfattelse er jo kom-
plekst. Refereres der kun til dem, der taler engelsk som modersmal?
Eller omfatter det ogsd dem, der taler engelsk som andetsprog? Hvad
med dem, der taler rigtig godt engelsk som fremmedsprog? Hvad
med de dybe konflikter i “engelsktalende” lande som USA og UK?

Motivation er altsd et fenomen, der bide er indlejret i en kon-
tekst og individets idealer og forestillinger om det at lere sprog.

Nummeret starter som sedvanlig med en kronik: “Flersprogethed”
— hamsko eller drivkraft for sproglering? af Rawand Samal Jalal. Hun be-
svarer spgrgsmalet ved at tilkendegive, at flersprogethed alt andet
lige er en drivkraft for sprogleringen. Det har hun erfaret i egen fa-
milie og ligeledes via sine faglige evner i en skolekontekst. Erfarin-
gerne frahendes ph.d.-projekt bekrzefter imidlertid ikke, at flerspro-
gethed gavner flersprogede elever, nir de lerer engelsk som tredje
sprog. Det kan tilskrives en sterkt hierarkisk opdeling af de mange
sprog, der findes i Danmark, og som placerer indvandrersprogene i
bunden.

I artiklen Motivation og differentiering i fremmedsprogsundervisningen
fremlegger Astrid Mus Rasmussen resultaterne af en undersggelse
af gymnasielereres oplevelse af arbejdet med differentiering og den
rolle, som differentiering tilskrives i forhold til at skabe motivation
blandt eleverne. Rasmussen konkluderer, at undersggelsen bekraef-
ter den tette sammenkobling af differentiering og motivation, som
findes i litteraturen om differentiering, og at leererne udtrykker et
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dynamisk perspektiv pd motivation som noget, der kan pavirkes
gennem imgdekommelse af de enkelte studerendes behov. Hun p3-
peger dog ogsd, at synet pd motivation ikke er entydigt dynamisk,
ogatdet af nogle lerere betragtes som vaerende betinget af elevernes
ken eller af deres generelle faglige niveau.

Dina Omar diskuterer i artiklen Gymnasieelevers motivation i
spanskfaget, hvilke faktorer der kan have indflydelse pa flersprogede
elevers motivation for faget. Artiklen tager udgangspunkt i en spgr-
geskemaundersggelse, der er foretaget i 1.g, 2.g 0g 3.8, og hvori der
medvirker 122 spanskelever, hvoraf 67 har dansk som modersmal,
og 55 har et andet modersmal (eller flere, og derfor bruger hun ikke
termen “tosproget”, men “flersproget”). Undersggelsen baserer sig
pa Dornyeis motivationsteori, og eleverne er blevet spurgt til deres
ideale selv og deres burde-selv. Det viser sig, at der ikke er stor forskel
mellem de to gruppers motivation, men resultaterne viser ogsa, at
de flersprogede elever kan trekke pa erfaringer fra deres forskellige
modersmal og sammenligne dem med det spanske sprog.

Natascha Drachmann undersgger i artiklen Flersprogethed i sprog-
fagenes lereplaner de curriculere rammebetingelser for flersproget-
hed i og pa tvaers af folkeskolens sprogfag og kobler dette til en mo-
tivationsteoretisk ramme. Forfatteren argumenterer for rammer,
der bygger pi et ressourcesyn pa elevernes sproglige repertoire, sa
der skabes rum for, at eleverne kan blive opmarksomme pa og drage
nytte af deres flersprogethed i deres sproglering. Hun introducerer
til the Lz Motivational Self System og prasenterer resultaterne af en
kvalitativ indholdsanalyse af sprogfagenes lereplaner. Afslutnings-
vis peger artiklen pd, hvordan de curriculere rammebetingelser for
flersprogethed kan have implikationer for elevernes motivation for
at leere sprog.

I lyset af at ferre og ferre gymnasieelever vzlger fremmed-
sprogsfagene til, har Eva Frisdahl Staal og Isabella Bredbjerg i ar-
tiklen Gymnasieelevers opfattelse af vigtigheden og brugbarheden af fransk
0g spansk sat sig for at undersgge motivation for valg og fravalg af
sprogfag. Deres malgruppe er 198 elever i gymnasiet fra en sproglig
og en ikke-sproglig studieretning. De har blandt andet undersogt,
hvorvidt fordomme og stereotyper pavirker valg af fremmedsprogs-
fag. Deres undersggelse peger pa, at eleverne motiveres af bide indre
og ydre faktorer. De taler for, at undervisningen skal vere karakteri-
seret ved et funktionelt sprogsyn, og eleverne skal gives muligheder
for at kommunikere frit pd deres fremmedsprog.

Nar tyskundervisningen diskuteres, er der ofte fokus pd elevernes
demotivation. Men hvad far elever til at vare motiverede for tyskun-
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dervisningen? Dette belyser Petra Daryai-Hansen, Anne-Marie Fis-
cher-Rasmussen, Katalin Fenyvesi, Mirjam Gebauer, Katja Gorbahn
og Camilla Franziska Hansen i artiklen Motivationsorienteringer i
tyskundervisningen. En kvantitativ og kvalitativ undersggelse pd tvers af
uddannelsesniveauer. Artiklen bygger pd en omfattende kvantitativ og
kvalitativ undersggelse blandt elever og studerende, der undervises
i tysk, og kombinerer motivationsundersggelser fra andet- og frem-
medsprogsundervisningsomridet med motivationsundersggelser
fra det almenpaedagogiske omride.

I artiklen Investering i identitet som motivation i tilegnelsen af dansk
for voksne samtenker Randi Mellergaard Baun et investeringsbase-
ret motivationsbegreb med didaktiske principper for kursister med
dansk som andetsprog eksemplificeret gennem sprogportretter
med henblik pa at fremme de lerendes identitetsfokus i den pzda-
gogiske praksis. Sprogportrettet skal ses som en ressourcebaseret
tilgang til sprogundervisningen, hvor der tages udgangspunkti alle
de sprog, som de lerende har kendskab til. I artiklen undersgges det,
hvordan et fokus pd identitet og sprog understgtter de lerendes mo-
tivation for at lzre dansk. Forfatteren gennemgar et forlgb med brug
af sprogportratter og fremsatter pd baggrund heraf en rekke didak-
tiske implikationer for arbejdet hermed.

I artiklen Elevcentrerede 0g autonomifremmende feedbackformer som
motivationsstrategi praesenterer Susana S. Ferndndez en rekke inter-
aktive, digitalstgttede og elevcentrerede feedbackformer (i forhold
til spansk pa universitetsniveau), som kan gge de lerendes motivati-
on til at skrive pd fremmedsprog. Hun beskriver tre forskellige for-
mer for feedback: “feedback som dialog”, baseret p spgrgsmal stillet
af de lerende til underviseren; peer-feedback i forskellige former; og
indirekte feedback med rettekoder. Disse forskellige former for feed-
back kan bruges enkeltvis eller kombineres i en “feedbackkaede”.

1 Smdbgrns muligheder for deltagelse i udvikling af sprog i dagtilbud sxet-
ter Ulla Kofoed fokus pa, hvilken betydning paedagogers sprogsyn,
sprogpxdagogiske bevidsthed og praksis har for flersprogede sma-
bgrns muligheder for at bruge og udvikle sprog inden for dagtilbud-
dets rammer. Hun beskriver og diskuterer nogle konkrete observere-
de cases fra Kgbenhavns Kommune, hvori arten af (eller fraveret af)
samspil og kommunikation mellem padagoger og bgrn har stor be-
tydning for flersprogede bgrns deltagelsesmuligheder og kan ggre,
at de forbliver perifere, ikke-legitime deltagere. Ulla Kofoed under-
streger, at det er vigtigt, at stat og kommune bakker op om flerspro-
gethed i de foreskrivende og vejledende dokumenter.
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Abne sider

I artiklen Kpnsidentitet i sproget — med eksempler fra dansk og fransk set-
ter Hanne Leth Andersen fokus pa den aktuelle debat om sproglig
inklusion i Frankrig. Spgrgsmailet om sproglig inklusion er et om-
diskuteret emnet i dagens Frankrig, bl.a. med Académie Francaise
som bannerfgrer for en konservativ sprognorm, der, af respekt for
traditionen, anbefaler brug af grammatisk hank¢n som generisk
kategori, ogsd i tilfelde, hvor majoriteten er kvinder. P3 trods her-
af ser man i dag en modbevagelse i Frankrig, hvor forskellige sam-
fundsgrupper gnsker et opggr med denne sprognorm til fordel for
en mere inkluderende sproglig praksis, der i hgjere grad end tidlige-
re sidestiller han- og hunkgn. Hanne Leth Andersen tager i artiklen
udgangspunkt i eksempler fra dansk og fransk og deres grundleg-
gende forskellige sproglige manifestation af kgn, hvorefter hun ser
narmere pd de konkrete sprogpolitiske ligestillingstiltag og nogle
myndigheders reaktioner pa disse.

Eeva-Liisa Nyqvist har i artiklen Danska pd svenskt sprakbad i Fin-
land — 15-dringar ldser pd grannsprdk undersggt, hvad den szrlige cana-
disk inspirerede sprogbadspadagogik i det finske skolesystem be-
tyder for elevernes receptive ferdigheder, nar de skal bedgmme og
forstd indholdet i en tekst skrevet pd dansk. Datamaterialet bestod
af en tekst om legetgjet Lego pa 344 ord, som de i alt 19 informanter
i 9. klasse vurderede, at de godt kunne forstd. Dette peger pa infor-
manternes evne til at udnytte deres kundskaber til at forstd narbe-
slegtede sprog, her dansk, som de ikke har lert sig gennem formel
undervisning. Artiklen dbner spgrgsmal om nabosprogsleringens
potentiale for flersprogede uddannelser.

Litteratur
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KRONIKKEN

“Flersprogethed” — haemsko eller
drivkraft for sproglering?

Det har lenge varet til debat, hvorvidt “flersprogethed” forirsager
forvirring hos de personer, deridet daglige mgder to eller flere sprog.
Men kan dét at vare “tosproget” virkelig vere forbundet med en kognitiv be-
lastning? Ser vi nermere pd begrebet tosproget, og hvorvidt en person
kan betegnes som sidan eller ej, synes denne debat temmelig farvet
af sociokulturelle aspekter, og i visse tilfelde har betegnelsen mistet
sin oprindelige betydning — dette vender jeg tilbage til; forst vil jeg
dykke ned i nogle barndomserindringer, som viser det stereotypiske
syn pa “tosprogede”. Som barn var det nemlig ikke ualmindeligt, at
jeg blev mgdt med bemarkninger som “Du snakker da godt dansk,
du lyder ikke som en tosproget” eller “Du ma da vare forvirret med
alle de sprog?”; men hvorfor skulle jeg ikke vare god til dansk, eller lyde som
en dansker, for den sags skyld, og hvorfor skulle jeg dog vare forvirret? De kom-
mentarer gav oprigtigt ikke mening for mig. Jeg markede ikke selv
forskel pd mine egne sproglige kompetencer i skolen sammenlignet
med mine etsprogede klassekammeraters — hvis der endelig var for-
skel, var det snarere, at jeg fandt stort set alle skolefagene relativt set
lettere end en stor del af de etsprogede majoritetsdanskere i klassen.
Det var sagar saledes, at overvegten af de flersprogede i min Kklasse
klarede sig signifikant bedre end de etsprogede i stort set alle fag. Jeg
mindes dog ogs4, at der pludselig opstod et skel imellem de flerspro-
gede, som klarede sig godt, og de, som klarede sig knapt si godt, da
vi kom til de lidt stgrre klasser. Dette tenkte jeg dog ikke videre over,
for jeg blev mere opmarksom pd mediernes omtale af “tosprogede”
som verende svage i skolen, ressourcekrevende og i yderste tilfelde
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belastende for samfundet. Jeg fandt det yderst besynderligt. Jeg hav-
de altid set flersprogetheden som en ekstra dimension/kompetence
(lidt som en slags superkraft), der havde en positiv effekt pa ens fag-
lige evner i skolen.

Mine ungdomsar gik sdledes med, at jeg matte legge gre til den
forholdsvis negative omtale, der var af tosprogede, og i gvrigt stadig
er, vil jeg mene. Begrebet “tosproget” er historisk set blevet begraen-
set i dets betydning til at henvise til bgrn med minoritetssproglig
baggrund — og associeres med integrationsudfordringer og ghetto-
problemer; begrebet har bevaeget sig fra dets bogstavelige betydning
at have to sprog til at antyde en person, der bliver negativt pdvirket
og holdt nede af sin minoritetsbaggrund (Kristjinsddttir & Timm
2007). Netop derfor fravzlger jeg begrebet “tosproget”, ndr jeg omta-
ler personer med mere end et modersmal, og benytter “flersproget”,
som jeg vil argumentere for, er mere neutralt, og tit mere pracist, da
mange af disse personer ofte har flere sprog med hjemmefra. Men
for lige at knytte en kommentar til spgrgsmalet Hvorndr kan en per-
son betegnes to-/flersproget? vil det gengse og officielle svar vere: Nir en
person har et andet modersmal end dansk.

Synet pa flersprogethed til genmzle

Ud over at medierne og herunder politikerne har veret gode til at
promovere et knapt si rosenrgdt syn pa “tosprogede”, har PISA-un-
dersggelser og sammenligning af elevers resultater fra afgangsprg-
verne bekraftet, at majoriteten af “tosprogede” faktisk klarer sig
dirligere pA mange parametre, og i serdeleshed i faget engelsk (Hol-
men 2015).

Men kan det virkelig vere rigtigt, at flertallet af “tosprogede” klarer sig
ddrligere i skolen, ganske enkelt fordi de er “tosprogede”? Kan der muligvis an-
tydes en snert af selvopfyldende profeti hos de “tosprogede”, grundet det syn, der
er pd dem?

For mig gav deti al fald ikke mening, og denne “meningslgshed”
blev den stgrste motivationsfaktor og springbrzt for min forsk-
ningskarriere. Hvorfor skulle en person, der kan flere sprog, ikke
kunne prastere lige si godt som én, der kun kan ét sprog? Da jeg
dykkede ned i denne problematik, fandt jeg, at et utal af internatio-
nale forskningsstudier understgttede min hypotese, nemlig: at to-/
flersprogethed har en positiv effekt pa savel flersprogedes generelle
kognitive formden som pa deres kundskaber i et tredjesprog. Dog
forudsat, de flersprogede har tilegnet sig solide kompetencer bade
i deres modersmal og deres andetsprog (Cummins 2000), og ifglge
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nogle, at de flersprogede har lesekundskaber i deres modersmal
(Thomas 1988; Sanz 2000), f@r variablen flersprogethed har en gavn-
lig effekt pad de pigeldendes kognitive udvikling.

Hvorfor er det s, at billedet ser komplet anderledes ud, hvad an-
gar flersprogethed og dens association med overlegen kognition og
fortrinlige praestationer i tredjesproget i Danmark? Mit ph.d.-pro-
jekt (Jalal 2019) bekrzftede netop, at flersprogede Kklarer sig signifi-
kant darligere i engelsk (deres tredjesprog) sammenlignet med ets-
progede majoritetsdanskeres engelsk som deres andetsprog. Ifplge
nogle forskere (Cummins 2000; Holmen 2015) spiller den sociale sta-
tus af den to-/flersprogedes modersmal en vaesentlig rolle i forhold
til, om personen kan drage fordel af sin flersprogethed. Angiveligt
vil detandet sprog, de flersprogede tilegner sig, blive “tilfgjet” til de-
res sproglige repertoire, hvis bare deres modersmal har socialverdi
i det givne samfund, og de flersprogede vil her opleve flersproget-
heden som en gevinst i forhold til kognition og sprogtilegnelse;
omvendt vil de flersprogede gradvist erstatte deres modersmal med
deres andetsprog, hvis modersmalet har lavstatus i samfundet, og
flersprogetheden vil have negative konsekvenser for de pdgeldendes
kognitive udvikling og sproglering (Cummins 2000; Holmen 2015).

Kunne man forestille sig, at to-/flersprogede i Danmark klarer sig sd ddr-
ligt grundet den mdde, deres modersmdl bliver anskuet? — iszr hvis det er
tale om ikke-vestlige sprog? Det er ingen hemmelighed, at der eksi-
sterer en sterkt hierarkisk opdeling af de mange sprog, der findes i
Danmark. Med dansk og engelsk i toppen er der langt ned til sprog
som bl.a. kurdisk, tyrkisk og arabisk, som placerer sig solidt i bun-
den sammen med alle de andre indvandrer-/immigrantsprog. Ikke
alene kan der argumenteres for, at disse sprog ikke har social verdi i
Danmark, men dertil skal fgjes, at regeringen for nogle ar tilbage be-
sluttede at stryge modersmalsundervisning i samtlige indvandrer-/
immigrantsprog — hvis ikke det er direkte diskrimination af disse sprog
samt individerne, som taler dem, sd ved jeg snart ikke.

Jeg er xrligt talt forundret over, vi ikke er kommet lengere anno
2022. Med sd globaliseret en verden og multikulturelt et Danmark —
hvorfor er det sd, at vi henger fasti de gamle mgnstre med de samme
fremmedsprog “engelsk, tysk og fransk” som varende blandt de fi
prestigefyldte sprog i landet? Og blandt de fa sprog, der bliver ud-
budt i den danske folkeskole — hvilket netop viser, at sprogvalg ikke
felger samfundsudviklingen. Hvordan kan man stadig den dagidag
betragte arabisk som etindvandrersprog, nir det tales af millioner af
mennesker verden over — herunder ogsd nogle af verdens rigeste. Vi
ma erkende, at vores syn pd de forskellige sprog og pd menneskerne
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“bag” dem har langt stgrre konsekvenser, end vi umiddelbart tror.
Gad vide, hvorndr vi kan bryde denne onde cirkel og derved vende
flersprogethed til en ressource i vores samfund?

Jeg har selv i en relativt tidlig alder haft en stgrre metabevidst-
hed omkring min egen “flersprogethed” og dens effekt pad mine
skolekompetencer: Jeg voksede op i et hjem, hvor jeg helt naturligt
skiftede imellem at tale irakisk-kurdisk med mine forzldre og dansk
med mine brgdre. Jeg var ikke synderligt motiveret for at forbedre
mine kurdisk-kompetencer som barn, da mine foraldre foreslog, at
jeg deltog i modersmdlsundervisning pa den lokale folkeskole — for
hwad skulle jeg dog med kurdisk, ndr det var her i Danmark, jeg levede, og det
var dansk, der var vigtigst for mig? Mine forzldre insisterede p3, at det
var en gave at kunne flere sprog, iser ens modersmal. Jeg endte dog
med at nyde modersmalsundervisningen. Dét faktum, at jeg tilegne-
de mig irakisk-kurdiske skrivekompetencer —og i det hele taget blev
bedre til mit modersmal — viste sig senere at vere en kempe force i
alle andre sprogfag og ikke mindst en motivationsfaktor for sprog-
lering. Jeg kan den dag i dag skrive en del sprog pd mit CV.

Man kan naturligvis undre sig over, hvad det vil sige at have kund-
skaber i et sprog. En del har maske erfaret, at man fx synes, man for-
star et sprog forholdsvis godt, men nir man skal tale det, svigter ens
sproglige kompetencer pludselig. Eksempelvis forstar de fleste dan-
skere norsk og svensk pa et nogenlunde niveau, bade i tale og skrift,
men nir det kommer til selv at skulle tale og skrive pa det, vil vi ma-
ske ikke vaere ner si kompetente? Det giver ogsa god mening, kigger
man pd forskningslitteraturen inden for omradet. Der er nemlig evi-
dens for, at dét at producere (tale og skrive) er kommunikative kom-
petencer, som er kognitivt mere krevende end forstielse i tale og pa
skrift (Swain 1995).

Det bringer mig tilbage til spgrgsmalet om, hvorndr man sd kan
sige, man kan et sprog. Hvor god skal man vere til de forskellige dimensioner
af sproget?

Personligt vil jeg mene, at det er tilfzldet, nir man har tilegnet
sig en vasentlig del kompetencer i sproget, og at man som et mini-
mum kan tale det og helst ogsd kunne skrive pa det — og igen kan
det diskuteres, hvor god man skal vare til disse to kommunikative
ferdigheder.

Hvorndr kan man s3 betegne folk som to-/flersprogede? Og kan
vi kategorisere Danmark som varende et flersproget land? For hvad
vil det sige, at et samfund er flersproget? Engelsk bliver i den danske
folkeskoles curriculum betegnet som et “fremmedsprog”, men kan
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det efterhanden ikke anskues som et “andetsprog”, givet den tidlige
eksponering — bade i privat- og skoleregi?

Enting er i hvert fald sikkert: De fleste nu om dage har kendskab
til mere end ét sprog allerede fraen tidlig alder — og betegnelsen “ets-
proget” vil efterhdnden kun vare geldende for en ganske lille del af
befolkningen.
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Motivation og differentiering i
fremmedsprogsundervisningen

Denne artikel beskaftiger sig med sammenhxngen mellem motiva-
tion og differentiering i fremmedsprogsundervisningen. Dette bely-
ses fra to perspektiver, som afslutningsvis forenes: 1) Hvordan kobles
motivation og differentiering i litteraturen om differentiering? Og
2) Hvordan opfatter danske gymnasielzrere, der underviser i frem-
medsprog, sammenhangen mellem motivation og differentiering?
Artiklen indledes med en kort gennemgang af litteraturens vigtigste
pointer omkring sammenhangen. Da litteraturen vedr. differentie-
ring med et specifikt fremmedsprogsdidaktisk fokus er begrenset,
fokuseres der pd begrebet i et alment didaktisk perspektiv. Motivati-
on udger i denne artikel en empirisk kategori, idet lererne gentagne
gange kobler begrebet sammen med differentiering. Derfor —og pga.
artiklens begrensede omfang — udelades en teoretisk behandling af
dette begreb. Dernast fglger en kort beskrivelse af metoden, som
blev anvendt til indsamling af den empiri, der vil blive presenteret
i det efterfglgende afsnit, hvor vi i gvrigt bevaeger os fra et alment til
et specifikt fremmedsprogligt perspektiv. Sammenkoblingen mel-
lem teorien og lerernes udlegninger vil fremga af en afsluttende,
opsamlende diskussion.

Motivation i litteraturen om differentiering

Koblingen mellem motivation og differentiering er blevet foretaget
i litteraturen om differentiering p3 forskellig vis. Siden 1990’erne,
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hvor der kom gget fokus pd undervisningsdifferentiering i Dan-
mark, er der blevet lanceret en rekke definitioner heraf. I nyere lit-
teratur udelades en specifik definition af begrebet ofte. Hansen m.fl.
(1998: 67) ndede frem til felgende definition:

Undervisningsdifferentiering er et princip for undervisning, hvor
man tager udgangspunkt i elevernes forskellige forudsztninger, po-
tentialer og motiver for i et samarbejde at udnytte denne forskellig-
hed til at realisere sdvel fzlles som individuelle mal.

Denne definition indeholder fire forhold, der er gennemgiende i
definitionerne og beskrivelserne af undervisningsdifferentiering
(UVD) (fx Undervisningsministeriets definitioner, som anvendes
i en rekke danske udgivelser, bl.a. Brodersen & Gissel 2012; EVA
2004): 1) der er tale om et princip i mods®tning til en metode, der
anvendes periodevis; 2) der tages udgangspunkt i den enkelte elev;
3) der er tale om faxlles og individuelle mal; og 4) en sammenkobling
mellem fzllesskab og individ, som i denne definition kommer til ud-
tryk ved, at eleverne skal udnytte deres individuelle forskelligheder
i et samarbejde, dvs. i fellesskab. Det varierer dog i hgj grad, hvilke
forskelle hos den enkelte elev, der specifikt fremhaves i beskrivelser-
ne. Sdledes har forudsztninger og potentialer varet faste elementer
i Hansen m.fl.’s definitioner, mens de tidligere inkluderede “behov”
og talte om “interesser” frem for “motiver”, desvarre uden at disse
zndringer begrundes. Ovenstdende definition indeholder begrebet
motiver. Af den omgivende tekst fremgar det, at der med motiver
menes motivation. Det understreges endvidere, at motivation ikke
betragtes som en updvirkelig stgrrelse, som enten er der eller ikke
er der. Motivationen kan pdvirkes og udvikles, hvorfor det er for
snzvert blot at tale om “at motivere eleverne, om at tage udgangs-
punkt i deres interesser” (Hansen m.fl. 1998: 71); derimod skal der
ogsa arbejdes med videreudvikling af disse. Slutteligt pipeger de, at
motivation er altafggrende for potentialeudnyttelse, da et objektivt
eksisterende potentiale® hos eleven kun kan udnyttes, hvis eleven er
motiveret (Hansen m.fl.1998: 70-71). I overensstemmelse hermed p3-
peger Klafki (2007: 191), at differentiering ift. behov for hjxlp ikke
blot drejer sig om hjzlp til at overkomme problemer, men ogsa til at
fastholde koncentrationen og ikke mindst motivationen. Motivati-
on betragtes i disse udlegninger siledes som udgangspunkt for dif-
ferentiering, som en differentieringskategori, idet undervisningen
pa forskellig vis kan differentieres i henhold til elevernes motivation.
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Omvendt peger Tomlinson (2014: 19) pa den effekt, nogle former
for differentiering kan have pd elevernes motivation. Specifikt frem-
haver hun 1) kvalitativ niveaudifferentiering, hvor dygtige elever til-
bydes tillegsopgaver, der bygger oven pa det foregiende og dermed
udfordrer dem, 2) differentiering i henhold til elevinteresser samt
3) differentiering i form af elevvalg, ogsd kaldet selvdifferentiering
(Rasmussen 2021), som verende afggrende for elevernes motivation
og engagement. Sidstnevnte er i overensstemmelse med forsknin-
gen inden for elevautonomi, der fremhaver motivation som et vig-
tigt resultat af autonom lzring (Lennon 2012: 22). Den motiveren-
de effekt af selvdifferentiering hhv. elevautonomi athenger dog af,
om eleverne formdr at forvalte den tildelte autonomi (Domen m.fl.
2020). Tilmed understreger Tomlinson, at kvantitativ niveaudif-
ferentiering, hvor elever, der hurtigt ferdigggr en opgave, tildeles
ekstraopgaver af ssmme karakter, kan have en demotiverende effekt
pd eleverne. P4 lignende vis indikerer en rekke empiriske studier (fx
Francis, Taylor & Tereshchenko 2019; Hattie 2009; Ireson & Hallam
2001; Johnston & Wildy 2016; Kublik 1992), at niveaudeling kan med-
fore, at de svage elever klarer sig darligere end i en heterogen elev-
gruppe, bl.a. fordi stigmatiseringen som svag virker demotiverende
(Klafki 2007: 177-179). I litteraturen peges der pa, at differentiering
kan have sdvel positive som negative effekter pd motivationen af-
hengigt af udfgrelsen heraf.

Metode

Empirien til denne artikel stammer pd den ene side fra interviews
med otte tysklerere pd gymnasialt niveau, som blev indsamlet til
min ph.d.-athandling (Rasmussen 2021) samt fra en spgrgeskemaun-
dersggelse til fremmedsprogslerere i primart engelsk, tysk, spansk
og fransk, men ogsi et antal fra de mindre udbredte fremmedsprog
pd gymnasialt niveau vedr. niveaudelingspraksis, som blev gennem-
fort 2021. Spgrgeskemaet blev sendt til 227 gymnasierektorer, som
blev bedt om at videredistribuere til fremmedsprogslererne. Der-
udover blev spgrgeskemaet gjort tilgengeligt pd sociale medier via
sproglererforeninger og NCFF. Dette forte til 468 besvarelser. Artik-
len skal blot give et indblik i opfattelser og praksis. Det skal desuden
papeges, at fokus i begge undersggelser var pd differentiering gene-
relt; motivationsaspektet blev dermed tematiseret pa leerernes eget
initiativ.
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Lzrernes erfaringer og opfattelser

For at skabe overblik opdeles lerernes forskellige udlegninger af
sammenkoblingen mellem motivation og differentiering i de mest
dominerende temaer: 1) Niveaudifferentiering, 2) Niveaudeling? —
Homogene vs. heterogene grupper, 3) Motivation som differentie-
ringskategori og 4) Emotionelle behov.

Niveaudifferentiering

Flere lzrere beretter om forskellige former for niveaudifferentie-
ring. En kvindelig lerer kommenterer eksempelvis pid de sterke
elevers udbytte af niveaudifferentiering ifm. feedback pa skriftlige
afleveringer:

Altsd den gode elev [...] far lov at rette alt! Fordi der er ikke ret meget,
og de lzrer af det, og de vil elske at sidde og finde ud, hvorfor er den
der adjektivendelse forkert. I samme klasse s er der sd dem, der skal
rette kongruensfejl [...] der differentierer jeg rigtig meget. (Interview
lerer 1)

I og med at hun udtaler, at de dygtige elever “elsker det”, synes hun
at vaere opmarksom pa den motivationsfaktor, der henger sammen
med, at de dygtige udfordres. En anden lerer udtaler sig mere gene-
relt om niveaudifferentiering og dennes effekt:

Hyvis du far sat overleggeren for hgjt, si bliver det umuligt for nogle
overhovedet at vere med, og hvis du fir den sat for lavt, sd er der nog-
le, der dgédkeder sig, og som falder i spvn og synes, at faget er rgvsygt.
(Interview lzrer 2)

En tredje siger direkte, at “der jo ligger en motivation i succesople-
velsen” (interview laerer 3), og at eleverne fir disse succesoplevelser,
ndr der differentieres i henhold til niveau. Lignende kommer til
udtryk i spgrgeskemaundersggelsen, hvor der fx er en lerer, der be-
retter om, at eleverne som udgangspunkt finder elevsamtaler med
leereren pd fremmedsproget angstprovokerende, men at de normalt
ender med at vare begejstrede. Lererens begrundelse herfor er, at
“samtalen foregdr pa deres niveau, og det er vigtigt indimellem for
motivationen i sprogundervisningen”. Med andre ord synes disse
lerere at mene, at eleverne, for at deres motivation bibeholdes, skal
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udfordres, hvilket er ensbetydende med, at der skal udfgres niveau-
differentiering.

Niveaudeling? — Homogene vs. heterogene grupper

Til niveaudifferentiering hgrer ogsd niveaudeling, hvor eleverne op-
deles i grupper i henhold til niveau, og hele diskussion om, hvorvidt
eleverne opndr mest hhv. motiveres mest ved at arbejde i homogene
eller heterogene grupper. Denne diskussion indgar ogsa i lerernes
bevidsthed om differentiering. Eksempelvis gengiver en lerer (in-
terview lerer 4) en debat pd lerervarelset, hvor muligheden for at
gennemfg@re niveaudeling pa tvars af klasser i tysk diskuteres. Mod-
standerne var bekymrede for, at niveaudelingen kunne virke demo-
tiverende for de svage elever, fordi de bliver stigmatiseret som sva-
ge; mens tilhengerne mente, at netop de svage ville opnd mere ved
at samarbejde med jevnbyrdige. Disse argumenter gir igen hos de
gvrige leerere savel i interviewene som 0gsd i spgrgeskemaundersg-
gelsen. Derudover problematiseres 1) manglen pa forbilleder for de
svage, 2) det statiske udviklingssyn, der ligger implicit i niveaude-
lingen, 3) elevernes folelser, 4) dalende aktivitetsniveau pa de svage
hold og 5) ifm. niveaudeling pa tvars af forskellige klasser fremha-
ver nogle lzrere, at det er pd bekostning af tryghed og fzllesskab,
fordi eleverne ikke kender eleverne fra de andre klasser. Nogle af
disse aspekter kommer eksempelvis til udtryk i nedenstiende citater
fra spgrgeskemaet:

Elever pa topholdet var glade, elever pd mellemholdet var delte, ele-
ver pd bundholdet var demotiverede og oplevede minimal progres-
sion. S3 efter nogle ar droppede vi niveaudeling pa separate hold og
differentierer nu internt pa holdene.

I fransk havde niveaudelingen (p4 2 ir) en vis negativ effekt, da ele-
verne tog kappen pd sig som “det dirlige hold” og var mere umotive-
rede og uden “et fagligt fyrtirn” i klassen.

Modsat pipeges det, at fordelen ved niveaudeling netop kan vare
1) tryghed, fordi eleverne er ssmmen med elever, der befinder sig pa
samme niveau, og 2) gget aktivitetsniveau, fordi de svage si at sige
far plads, og samtidig “slipper de sterke for en klods om benet”, som
en lerer udtrykker det. Andre lerere udtrykker det siledes:
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De svage er glade for et trygt rum, hvor de ikke fgler sig dumme. (Ci-
tat fra spgrgeskemaet)

De svage er blevet mere glade for faget og interesserer sig. De far flere
oplevelser af, at de mestrer faget — ndr de ikke hele tiden skal lgbe
efter de sterke. De sterke er sultne efter mere, og der er plads og tid
til mere. (Citat fra spgrgeskemaet)

Folelsen af at arbejde sammen med andre pd lige fod med én selv gi-
ver stgrre studieaktivitet og dermed ofte stgrre indlering. (Citat fra
spgrgeskemaet)

Dette er i overensstemmelse med, at en rekke lerere mener, at ni-
veaudeling i heterogene grupper kan udlgse frustrationer hos de
sterke og de motiverede, idet disse elever palegges ansvaret for de
andre. Sdledes siger en lerer:

Det bliver for surt, hvis ikke de er nogenlunde homogene |[...], altsa
deter for kedeligt for en elev, som hele tiden er den, som skal sidde og
hjzlpe de andre, [...] det er for uambitigst. (Interview lerer 3)

Ligesom en rekke andre lerere mener hun dog, at det er vigtigt, at
“eleverne selv valger sig ind pd et niveau” for at undgi, at de fgler sig
“placeret” eller “stemplet”.

Ud over at tale om den motiverende hhv. demotiverende effekt,
niveaudeling kan have pd eleverne, bliver det pdpeget, at det som lz-
rer kan vere demotiverende at undervise de svage, hvilket sidestilles
med “en hel gruppe, der ikke er interesserede i faget”. Det vil sige, at
elevernes manglende motivation smitter af pa laereren.

Ovenstdende taget i betragtning kan opdelingen i homogene
grupper endvidere problematiseres, fordi lererne synes at have en
tendens til at sidestille elevernes lave sproglige kompetencer (sva-
ge elever) med manglende motivation (umotiverede elever), hvilket
netop understreger en af farerne ved at lave homogene grupper.

Motivation som differentieringskategori

Flere lzrere giver udtryk for, at de mener, at motivation er lige s
afggrende som niveau, nir der tales differentiering, herunder ogsa
ifm. gruppedannelser. De fleste lerere nevner blot, at de ifm. diffe-
rentiering tager udgangspunkt i sivel niveau som ogsi motivation,
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og i den forbindelse er deres udgangspunkt, at elever med samme
motivation skal arbejde sammen:

Det [niveaudeling] indgir i mine overvejelser, nir eleverne bliver
sammensat i grupper, sdledes at jeg matcher elever med samme ni-
veau og motivation. (Citat fra spgrgeskemaet)

Jeghar selv arbejdet mere med at niveauinddele pd mit “lokale” hold,
sd eleverne arbejder sammen med nogen, der matcher deres niveau/
ambitioner/motivation. (Citat fra spgrgeskemaet)

Det kan ogsd vare i forbindelse med at skrive essays, at jeg sxtter
dem i gruppe med nogen, de deler niveau og motivation med. (Citat
fra spgrgeskemaet)

Jeg laver tit basisgrupper, som eleverne skal arbejde i i en lengere
periode, og i de basisgrupper skeler jeg til niveau, men lige si vig-
tigt skeler jeg til motivation og arbejdsindsats, sa dvs. at jeg ikke kun
inddeler efter niveau og ikke systematisk. (Citat fra spgrgeskemaet)

Lzrerne synes siledes ikke at overveje muligheden for, at de motive-
rede elevers motivation kunne have en afsmittende effekt pd de min-
dre motiverede (jf. Hansen m.fl.’s (2018) pointe vedr. motivation som
noget, der skal udvikles).

En lerer, som har udviklet et sikaldt differentieringssystem ifm.
grammatikundervisning, fortzller (interview lerer 3), at hun opde-
ler eleverne i grupper pa grundlag af et spgrgeskema relateret til mo-
tivation, samarbejdsevne, disciplin, tempo, grundighed, niveau og
behov for hjzlp. Hun siger, at det i serdeleshed handler om forskel,
mht. “hvad de kan, og hvad de vil”. Det vil sige, at hun i dette system
kombinerer niveau (“hvad de kan”), og motivation (“hvad de vil”).
Samme laerer taler ogsi om, at eleverne kan vzlge selv, idet lereren
stiller opgaver, som indeholder valgfrihed:

Man siger, hvem vil gerne arbejde med det her spgrgsmadl, og si vil
der jo vare et spgrgsmal, der er banalt, og hvor der er lidt mere sver,
og man kommer mere omkring, og s valger eleverne jo selv, hvad de
synes, der kunne vare sjovest. Og sd pd den made laver de ogsa selv en
differentiering. (Interview lerer 3)

Umiddelbart er dette relateret til niveau (“banalt” og “svar”), men i
det valg, som eleverne skal trzffe, taler hun ikke om, at de kan vl-
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ge det, de mener, der passer til deres niveau, men om det, de synes,
“kunne vzre sjovest”, hvilket relaterer til motivation og interesser.
En lzrer i spgrgeskemaundersggelsen udtrykker det sdledes:

For eleven, som arbejder enormt hardt, men ikke er et sprogligt na-
turtalent, kan det vaere frustrerende at blive sat sammen med de “dar-
lige” igen og igen. Derfor veksler jeg som nzvnt tidligere ogsd mel-
lem forskellige former for gruppedannelse. (Citat fra spgrgeskemaet)

Det vil sige, at hun ikke n®vner motivationen eksplicit, men giver
udtryk for, at nogle svage elever “arbejder enormt hardt”, dvs. de er
motiverede, mens andre svage er umotiverede, hvorfor motivation
bgr vere udgangspunkt for gruppedannelsen frem for et udeluk-
kende fokus pa niveau. En anden lzrer skriver mere direkte, at der
kan vare forskel pd motivationen hos de svage:

Nogle elever, som eksempelvis er svage, settes sammen med andre
svage, og der kan vzre forskel i motivationen. Nogle svage vil gerne
lzere noget, mens andre ikke vil. (Citat fra spgrgeskemaet)

I modsztning til de ovenfornaevnte lerere er disse lerere altsa op-
marksomme p3, at gruppen af svage elever ikke er en homogen
gruppe, der ud over at vaere svage kan karakteriseres som umotive-
rede. De samme lzerere omtaler dog differentiering i form af gruppe-
dannelser med udgangspunkt i ken. I Igbet af interviewet fremgar
det, at de pd baggrund af deres erfaringer fra undervisningen me-
ner, at kgn korrelerer med motivation hhv. koncentration. Siledes
betragtes pigerne som motiverede, mens drengene er umotiverede.

Emotionelle behov

Flere af lererne beretter, at de differentierer med udgangspunkt
i det, der kunne betegnes som emotionelle behov, som ikke umid-
delbart har faglig relevans. De forklarer dog, at det alligevel er af-
gorende for elevernes lering, idet disse justeringer er tet relateret
til motivation: Imgdekommer lereren eleverne pa deres subjektivt
fglte behov, motiveres de til at arbejde. Sdledes beretter en lzrer (in-
terview lzrer 2) eksempelvis, at hun ogsd opfatter den “fleksibilitet”,
som hun udviser over for sine elever, som en form for differentiering.
Hun uddyber, at hun “ggr [sig] stor umage faktisk med at komme
eleverne i mgde pd noget af det, som [hun] kan mzarke, de synes, er
vigtigt”. Hun understreger, at hun ikke altid opfatter deres “mod-
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stand” mod hendes oprindelige plan som vaerende “en objektiv rime-
lig modstand, men subjektivt, sd er det det, de foler”, og det accep-
terer og respekterer hun efter at have “overvejet omkostningerne”,
fordi hun mener, at “de [derved] fgler sigimgdekommet pid en mide,
som ggr, at de sd snarere tager bogen frem og laver det, de skal”. Det
vil sige, at hun har en klar forventning om, at effekten af denne til-
pasning er motivation til at deltage.

I lighed hermed beretter flere lerere, at de forsgger at vere si
anerkendende som muligt i deres feedback pa elevernes mundtlige
sprogproduktion uanset elevens niveau. En enkelt lzrer fremhaver
i den forbindelse vigtigheden af at anerkende de kompetencer, som
eleverne har med sig fra grundskolen. Begge dele begrunder de med
en forhdbning om, at eleverne motiveres til fortsette den aktive del-
tagelse i fremmedsprogsundervisningen.

Selvdifferentiering

Selvdifferentiering som selvstendigt begreb italeszttes ikke eks-
plicit af lzrerne, ikke desto mindre fremgir det medbestemmende
element, som er kerneniselvdifferentieringen, ganske ofte i de oven-
fornaevnte eksempler. Sdledes mener lererne, at eleverne skal have
indflydelse pd, hvilket niveau de inddeles pa; eleverne er selv med til
at vurdere deres motivationsniveau. I forbindelse med den emotio-
nelle differentiering kommer initiativet sigar ofte fra eleverne selv,
idet de henvender sig til lereren og beder om tilpasning.

Diskussion og afsluttende pointer

Lerernes overvejelser omkring sammenhangen mellem differen-
tiering og motivation matcher i hgj grad den, der fremstilles i det
indledende afsnit om motivation i litteraturen om differentiering.
Sdledes kobler de motivation og niveaudifferentiering sammen, idet
de er bevidste om, at tilpasning af niveauet er en forudsetning for
elevernes motivation for at deltage i faget, og de betragter motiva-
tion som en kategori, der med fordel kan tage udgangspunkti i dif-
ferentieringsarbejdet. I forbindelse med niveaudifferentiering synes
leererne at have et dynamisk syn pa motivation: Elevernes motivati-
on kan pavirkes, idet de tilpasser undervisningen til den enkeltes ni-
veau. Derimod fremgar det ikke entydigt af lerernes kommentarer,
hvorvidt de ifm. motivation som differentieringskategori betragter
motivation som en dynamisk stgrrelse. I de tilfxlde, hvor der sattes
lighedstegn mellem kgns- og motivationsdifferentiering, er der dog
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entydigt tale om et statisk motivationssyn: Pigerne er motiverede, og
drengene er umotiverede. Ligeledes kan der anes en tendens til et sta-
tisk motivationssyn, ndr lererne oplever, at de svage elever mangler
motivation, og at dette smitter af pd lereren. Tilsvarende synes deres
motivationsforstielse at vaere relativt ensidig, idet den i vid udstraek-
ning synes at blive reduceret til “motiveret” versus “umotiveret”.
Om end lzrerne med deres overvejelser omkring selvdifferentiering
ikke mindst ifm. den emotionelle differentiering, som i gvrigt ikke
tilskrives opmarksomhed i litteraturen om differentiering, i nogen
grad fir nuanceret begrebet og mulighederne for at arbejde med for-
skellige former for motivation. Lererne kommer dog ikke ind p4, at
effekten af denne selvdifferentiering ift. elevernes motivation er be-
tinget af, at eleverne kan handtere denne (jf. Domen m.fl. 2020).

Relationen mellem differentiering og motivation i fremmed-
sprogsundervisningen erkendes sdledes sivel i litteraturen om dif-
ferentiering som ogsd hos fremmedsprogslererne pd gymnasialt ni-
veau i Danmark, om end der er en vis uenighed mht. niveaudeling.
Differentiering i henhold til emotionelle faktorer tilskrives ikke
stor opmzrksomhed i litteraturen om differentiering, men med den
viden, vi har om de emotionelle faktorers betydning for fremmed-
sprogstilegnelse, burde dette maske tilskrives mere opmarksomhed
fremadrettet.

Slutnoter

1 Potentiale forstis som det, “[...] 2
en elev kan yde, nar der modtages
stgtte direkte fra lereren eller fra
andre elever i en social relation
praeget af dialog og samarbejde”
(Hansen m.fl. 1998: 69).

Interviewcitaterne behandles
0gsd i min ph.d.-athandling
(Rasmussen 2021).
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Gymnasieelevers motivation i
spanskfaget

Forskning i flersprogethed har vist, at fremmedsprogsundervisning
kan vare med til at udvikle elevens kommunikationsferdigheder og
sproglige opmarksomhed. Samtidigt kan den bidrage til at udvikle
elevens identitet, selvverd og dannelse (Gregersen 2019: 15). At ud-
vikle elevens flersprogethed kraver bl.a., at eleven indgar i et under-
visningsmiljg, der byder pd meningsfuld kommunikation oglering.
Derudover kraver det, at eleven besidder en form for motivation for
faget.

Denne artikel bygger pd en empirisk undersggelse, der omhand-
ler flersprogede elevers tilegnelse af spansk som fremmedsprog pa
STX, og som har til formal at undersgge, hvilke faktorer, herunder
elevens motivation og individuelle sprogkundskaber, der kan have
indflydelse pd indlering af spansk.

Undersggelsen bestar af to dele. Den fgrste del bestdr af et spgr-
geskema, der omhandler elevernes eksisterende sprogkompetencer,
samt hvilke faktorer der har en betydning for deres motivation for at
lzre et fremmedsprog. Den anden del af undersggelsen er en analy-
se af en rekke elevbesvarelser med afsxt i en lese- og opgavetest pa
spansk. Denne artikel vil hovedsageligt fokusere pd undersggelsens
forste del omhandlende elevernes sprogkompetencer og motivation,
og jeg vil derfor ikke gd nermere ind i lese- og opgavetesten.

Indledningsvis presenteres begreberne flersprogethed og moti-
vation. Dernzst fglger en prasentation af elevernes motivation for
at lzre spansk pd gymnasiet, med udgangspunkt i Zoltin Dérnyeis

DINA OMAR
Cand.mag. i spansk og religionsvidenskab
dina.o@outlook.dk
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teori Lz Motivational Self System. Til sidst konkluderes der pa, hvorvidt
elevernes sproglige ressourcer har betydning for deres motivation i
spanskfaget.

Undersggelsens metode

Som navnt baserer undersggelsen sig pa en spgrgeskemaundersg-
gelse, som har til formal at belyse elevernes motivationsfaktorer i
spanskundervisningen. I undersggelsen medvirker 122 spanskelever
ihenholdsvis 1., 2. 0g 3.g, hvoraf 67 har dansk som modersmal, og de
resterende 55 elever har et andet modersmal end dansk. T undersg-
gelsen kan man se en sproglig diversitet blandt de flersprogede ele-
ver. Stgrstedelen af disse elever har urdu, tyrkisk eller arabisk som
modersmal, mens et mindretal har andre modersma3l: punjabi, viet-
namesisk, amharisk, nepalesisk, twi, kirundi.

Den fgrste del af spgrgeskemaet indeholder spgrgsmal, der dre-
jer sig om elevernes baggrund. Disse spgrgsmal stilles for at f3 et
indblik i elevernes sproglige repertoire. Dernast indeholder spgr-
geskemaet spgrgsmal vedrgrende elevernes holdning til det spanske
sprog. Her skal eleven krydse af, i hvor hgj grad det spanske sprog
udggr en del af hverdagen, samt hvilke faktorer der har en betyd-
ning for elevens motivation for at lzre et fremmedsprog. Elevernes
motivationsniveau i undersggelsen er malt pd en skala fra 1-10 for at
fa et grundleggende billede af, hvor motiverede de er. Til slut i sper-
geskemaet bliver eleverne stillet femten spgrgsmal, som har til for-
madl at bestemme niveauerne for motivationen ud fra motivations-
komponenterne i Lz Motivational Self System-teorien (DOrnyei 2020).

Resultaterne for de stillede spgrgsmal beregnes ud fra en fem-
points Likert-skala (5 = helt enig og 1 = helt uenig), og herudover er
hvert spgrgsmal kategoriseret efter komponenterne ideale selv, bur-
de-selv og L2-lzringsoplevelsen. Nedenfor fremgir spgrgsmailene,
som er kategoriseret efter komponenterne. Disse komponenter vil
blive nzrmere beskrevet i neste afsnit.

Sporgsmal om det ideale selv

d. Jeggnsker atvereietspansktalende land oghave samtaler pa
spansk.

e. Jegensker at have en spansktalende omgangskreds.

f. Jegonsker at kunne skrive flydende spansk.

g. Jeggnsker at kunne tale flydende spansk.

m. Jeg har valgt at studere spansk, fordi det er vigtigt for mig at
forstd spansksproget tv, musik og litteratur.
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n. Jeg har valgt at studere spansk, fordi det er vigtigt for mig at
lere om spansksproget kultur og socialt liv.

Spaérgsmal om burde-selv

a. Jeg har valgt at studere spansk, fordi det er vigtigt for mine
fremtidige jobmuligheder.

c. Jeg har valgt at studere spansk, fordi det er vigtigt for mit
gennemsnit.

h. Jeg har valgt at studere spansk, fordi min omgangskreds
mener, at det er vigtigt at kunne.

i. Jeg har valgt at studere spansk, fordi mine forzldre mener, at
deter relevant at kunne.

j. Det vil have en negativ indflydelse pd min fremtid, hvis jeg
ikke kan spansk.

Sporgsmal om laeringsoplevelsen
k. Jegkan godtlide atmosferen i min spanskklasse.
1. Jegfinder altid spanskundervisning meget interessant.
0. Jeg kunne godt tenke mig flere spansktimer i mit skema.

Hvad vil det sige at vere flersproget?

Ide danske gymnasier mgder man i mange tilfxlde elever, der beher-
sker flere sprog end dansk, og som dermed jonglerer mellem flere
sprog i deres dagligdag. Eleverne mestrer ofte en bred sprogbrug,
bl.a. ved brug af streamingtjenester, sociale medier, i fremmed-
sprogsfagene, med venner m.m. (Holmen 2015: 26-27). Med begre-
bet “flersprogede elever” menes der i denne artikel de elever, som er
vokset op med et andet sprog end dansk i hjemmet. Dansk er ikke
ngdvendigvis farstesproget hos disse elever, og derfor er dansk pri-
mert det sprog, de har behov for at formulere sig pd for at agere i
samfundet (Slittvik 2018: 17). I denne sammenhzng kunne der ogsi
anvendes begrebet “tosprogede elever”. Dette har jeg dog valgt ikke
at benytte, da flere af respondenterne er vokset op med mere end ét
sprog tidligtilivet, og af denne drsag finder jeg det vesentligt at bru-
ge begrebet “flersproget” frem for “tosproget™.

L2 Motivational Self System

Begrebet “motivation” har ligeledes en bred betydning, da der fin-
des forskellige tilgange til forstaelsen af dette begreb. Motivation er
tet forbundet med psykologiske faktorer, da det er baseret pd enhver
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menneskelig adferd eller tanke. Det er siledes underlagt de faktorer,
der former menneskets valg af en bestemt handling og indsatsen for
at forfglge den padgeldende handling, samt hvor lznge mennesket er
villigt til at opretholde handlingen (D6rnyei 2020: 1).

I 2005 udviklede Dérnyei en teori kaldet Lz Motivational Self Sy-
stem. L2 Motivational Self System reprasenterer en nytenkning af
jeget inden for de psykologiske aspekter. Derudover representerer
det ogsd en nytenkning inden for hele L2-feltet. Forfatteren hav-
der, at denne nytenkning skaber en forbindelse mellem fremmed-
sprogslzringen og individets indre, som har en vigtig indbyrdes re-
lation (Dornyei & Ushioda 2009: 10). I teorien introducerer Dornyei
forestillingen om et muligt selv, som reprasenterer individets egne
ideer om, hvad det kan blive til, hvad det gerne vil blive til, og hvad
det er bekymret for at blive til. L2 Motivational Self System bestar
af tre konstituerende komponenter. Dérnyei deler konceptet muligt
selv op i to komponenter — det ideale selv og burde-selvet. Derudover
tilfgjer DOrnyei en tredje komponent i teorien, der beskrives som
Lz-leringsoplevelsen. Det ideale selv refererer til elevens hidb, gnsker
eller streben efter dét, eleven ideelt set gerne vil besidde inden for
L2-sproget. Hvorimod burde-selv-komponenten er praeget af egen-
skaber, som eleven mener, vedkommende burde have, sisom andres
forventninger eller forpligtelser, der muligvis ikke er i overensstem-
melse med egne gnsker. Dornyeis skelnen mellem det ideale selv og
burde-selvet skal ikke ngdvendigvis opfattes som et helt skarpt skel.
De to komponenter kan overlappe hinanden ved, at det ideale selv-
billede er forbundet med succesfulde fremtidige motiver. Et eksem-
pel pd dette er, at man fir gode karakterer for at kunne fi en succes-
fuld karriere (D6rnyei & Ushioda 2009: 28). Den sidste komponent,
L2-lzringsoplevelsen, refererer til elevens kontekst, samt hvilke 1z-
ringsmiljger og hvilke oplevelser der udfoldes i den givne kontekst
(Dornyei & Ushioda 2009: 13, 27-29).

Flersprogethed som motivationskilde

I dette afsnit undersgges det, hvorvidt flersprogede elever udviser
mere motivation i spanskfaget end etsprogede elever. I undersggel-
sen er der taget udgangspunkt i spgrgsmadl, der omhandler elever-
nes motivation for at lere et L2-sprog. Spgrgsmalene er udarbejdet
ud fra de fgrnevnte komponenter for at give et indblik i, hvilke af
dem der har en stgrre indflydelse pd elevens motivation, og hvilke
forskelle der er imellem de elever, der har dansk som modersmal, og
de elever, der har et andet modersmal end dansk.
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I forlengelse af dette har jeg undersggt elevernes sprogbrug i
hverdagen. 58 % af de adspurgte elever med et andet modersmadl end
dansk kan bade tale, forstd, lese og skrive pd deres modersmal. 42
% kan kun tale og forstd, men ikke skrive og laese pd deres moders-
mal. T undersggelsen fremgar det, at 82 % af de flersprogede elever
taler med familie, venner og bekendte pd deres modersmal, hvilket
indikerer, at 48 ud af 55 elever bruger deres modersmal i det daglige.
Herved belyser undersggelsen, om elevernes individuelle sproglige
repertoire har en betydning, ndr de lerer et nyt sprog i gymnasiet.

Nar man kigger pa elevernes besvarelser igennem teorien, er der
en stor lighed mellem elevernes ideale selv. Denne komponent anses
som den mest kraftfulde form for motivation blandt de tre, og til stor
forskel fra fx komponenten burde-selv, der ligger serdeles lavt. De
samlede resultater presenteres i tabel 1.

Etsprogede elever Flersprogede elever
® SD (69) SD
Ideale selv 3,4 1,1 3,5 1,1
Burde-selv 1,9 1 2,2 0,9
Lz-lzringsoplevelsen 3,3 0,9 3,6 0,9
Samlet vaerdi 2,86 1 3,1 0,96
Motivation 752 1,98 8 1,78

Tabel 1. Samlede gennemsnitsverdier for komponenterne det ideale selv,
burde-selv og L2-lzringsoplevelsen samt elevernes individuelle motivati-
onsniveau (X = gennemsnitsvaerdi. SD = spredning).

Motivationen for at lere et L2-sprog er styret af elevernes eget gnske
om at opnd sproglige kundskaber og dermed styrke deres sproglige
selvtillid. I undersggelsen kommer det ideale selv navnlig til udtryk
ved, at elevens motivation for at lere spansk primeart er styret af et
indre gnske om at bruge sproget pa en tilfredsstillende made samt
at kunne agere i spansktalende lande og kommunikere med spansk-
talende uden komplikationer. De to hgjeste resultater for samtlige
elever, til trods for deres sprogbaggrund, 13 i spgrgsmal f: “Jeg gn-
sker at kunne tale flydende” med en gennemsnitsvaerdi pd 4,0 hos de
etsprogede elever og 4,6 hos de flersprogede elever, og i spergsmal g:
“Teg gnsker at kunne skrive flydende” med en gennemsnitsvaerdi pa
4,2 hos de etsprogede elever og 4,8 hos de flersprogede elever. Den
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hoje andel af elever, der er enige i disse to udsagn, bekrafter, at ele-
vens motivation er sterkt baseret pd det ideale selv, da gnsket om at
beherske de sproglige ferdigheder pa hgjt niveau ggr sig geldende
i spergeskemaect. Leringsoplevelsen i fremmedsprogsundervisnin-
gen spiller ogsa en vasentlig rolle i elevernes motivation, idet flere
elever har svaret, at de var enige i, at lereren og undervisningen er
spendende og motiverende, samt at de godt kan lide atmosferen i
spansktimen.

Leringssituationen har en vigtig pavirkning pa elevernes moti-
vation for at lzre et fremmedsprog. Hvorvidt underviseren og/eller
undervisningen opleves som medrivende, har siledes ogsd indfly-
delse pa elevens lyst til at leere fremmedsproget. Overordnet set er
der en lighed i elevernes besvarelser mellem henholdsvis etsproge-
de og flersprogede elever, og resultaterne anses som varende hgje.
Endvidere ses der i spgrgsmal j: “Det vil have en negativ indflydelse
pd min fremtid, hvis jeg ikke kan spansk”, at resultatet ligger pa 1,8
hos begge elevgrupper. Generelt synes eleverne derved ikke at anse
L2-sproget som betydningsfuldt eller afggrende for deres fremtid,
og derfor fremstar burde-selv-komponenten som verende lav.

P3 baggrund af datamaterialet fremstir der ikke prominente
forskelle mellem de flersprogede elever og de etsprogede elever, idet
begge gruppers besvarelser er overvejende identiske. Af denne drsag
ma det konkluderes, at det ikke har en afggrende betydning for mo-
tivationen, hvorvidt eleven besidder flere sprogkundskaber. Den sto-
re forskel blandt eleverne skal imidlertid findes i spgrgsmal c: “Jeg
har valgt at studere spansk fordi det er vigtigt for mit gennemsnit”.
Her ligger resultatet pd 2,1 hos etsprogede elever, mens resultatet
blandt flersprogede elever ligger pa 2,9. De flersprogede elevers re-
sultat er hgjere og viser, at karakter har en indvirkning pa, hvorfor
de bl.a. har valgt at studere spansk. Dette er et relevant element at
tage i betragtning, idet det kan anses som en ydre pdvirkning pa de
flersprogede elevers motivation for at lere et L2-sprog.

Dog beskriver flere elever med et andet modersmal end dansk, at
de mener, spansk er lettere for dem, herunder udtalen af de span-
ske ord, pd baggrund af deres individuelle modersmal (se nedenfor).
Dette fremstir derfor ogsd som en motivationskilde for lering af
spansk.

— “Fordi de udtaler tingene, som man ggr pd arabisk.”

— “Deter lettere, da nogle ord er ens, og udtalelserne er ens.”

— “Mit kurdiske sprog er med til at hjelpe med at udtale spanske
ord.”
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— “Der er mange af ordene, der er ens, og udtalen er nemmere, ndr man i
forvejen kan tale arabisk.”

— “Mange af ordene er ens med mit sprog [marokkansk].”

— “Jeg har lettere ved at udtale ord, fordi jeg kan bosnisk.”

Elevernes sproglige selvtillid og deres styring af det ideale selv har
en betydning for deres L2-motivation. Ud fra deres egen vurdering
af deres motivationsniveau ligger resultatet pa 7,2 ud af 10 hos de
etsprogede elever sammenlignet med de flersprogede elever, hvor
gennemsnitsverdien ligger pd 8 ud af 10. Ud fra disse resultater ma
det konkluderes, at elevernes motivationsniveau for at leere spansk
pd STX er forholdsvis hgjt, samt at deres motivation er preget af den
indre motivation.

Sammenhzng mellem flersprogethed og motivation

I undervisningsfeltet er det serligt relevant at tage hgjde for begre-
bet motivation, da virkningen af motivation, eller mangel pd sam-
me, er afggrende for elevens indlzring (Dornyei 2020: 2-3). Det vur-
deres, at hvis eleverne har mulighed for at inddrage deres samlede
sproglige kompetencer i spanskundervisningen, kan spansklaereren
med stor sandsynlighed skabe en stgrre lyst og interesse hos eleverne
til at tenke kreativt pa tvaers af sprogene og samtidigt understgtte
de flersprogede elever. Det er vesentligt at aktivere denne form for
didaktisk tilgang Igbende ved at trekke pd alle elevernes sproglige
ressourcer igennem hele undervisningsforlgbet i spanskfaget. Det er
athzngigt af undervisningsmaterialet samt maden, man tilretteleg-
ger undervisningen pa, hvorvidt de flersprogede elever har en fordel
ved brugen af deres sproglige ressourcer.

Denne undersggelse er afgrenset siledes, at elevernes eventuelle
motivationsudvikling igennem spanskfaget ikke undersgges, da un-
dersggelsen er foretaget over en begraenset periode. Som alternativ
videre forskning inden for fremmedsprogsindlering kunne motiva-
tionsudvikling hos eleverne vaere interessant at tage i betragtning.

Konklusion

Denne artikel har taget udgangspunkt i en undersggelse af gymna-
sielevers motivation i spanskfaget med serligt fokus pa de elever, der
behersker flere sprog ud over dansk. Undersggelsen viser, at stgrste-
delen af eleverne, uanset modersmal, besidder en hgj grad af motiva-
tion for at lere spansk. Undersggelsen viser endvidere, at elevernes
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motivation er styret af indre faktorer, herunder et ideelt gnske om
at opnd ferdigheder inden for sproget pa en tilfredsstillende made.
Ud over dette spiller lzringssituationen ligeledes en rolle i forhold
til elevernes individuelle motivation, idet flertallet af eleverne har
en positiv holdning til lereren og undervisningen. Som fglge af det
netop nzvnte blev der foretaget en sammenligning af flersprogede
elever med de etsprogede elever med henblik pd at undersgge, om
der er en sammenhzng mellem elevernes sprogkundskaber og deres
individuelle motivationsniveau. Selve undersggelsen indikerer ikke
umiddelbart vesentlige forskelle mellem de to grupper; tvertimod
viser resultaterne, at deres motivation i hgj grad er ens. Dog viser re-
sultaterne, at de flersprogede elever, til forskel fra de etsprogede, kan
trekke pa erfaringer fra deres forskellige modersmal ud over dansk
og sammenligne dem med det spanske sprog.
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Flersprogethed i sprogfagenes
lereplaner

Nutidens globale verden er preget af en stor sproglig mangfoldig-
hed. Som et naturligt resultat heraf kan alle bgrn i den danske skole
defineres som flersprogede, fordi de stifter bekendtskab med mere
end ét sprog. Inden for forskningen er der bred konsensus om, at
flersprogethed er en kognitiv fordel, nir elever lerer nye sprog (Bia-
lystok 2001), da de har et stgrre sprogligt repertoire og flere strategi-
er at trekke pa. Samtidig viser motivationsstudier, at flersprogethed
har en positiv indvirkning pa elevers vilje og lyst til at lere sprog (se
fx Dewaele & Wei 2013). Flersprogethed er dog hverken en kognitiv
fordel eller en motivationsfaktor i sig selv, men kraever rammer, der
bygger pa et ressourcesyn pa elevernes sproglige repertoire, sd der
skabes rum for, at eleverne kan blive opmarksomme pd og drage nyt-
te af deres flersprogethed i deres sproglering (Moore 2006).

I artiklen undersgger jeg de curriculere rammebetingelser for
flersprogethed i og pa tvars af folkeskolens sprogfag og kobler det-
te til en motivationsteoretisk ramme. Jeg introducerer sdledes f@rst
til the L2z Motivational Self System. Herefter praesenterer jeg med afsxet
i en operationalisering af flersprogethedsdidaktik resultaterne af en
kvalitativ indholdsanalyse af sprogfagenes lereplaner. Afslutnings-
vis peger jeg pd, hvordan de curriculere rammebetingelser for fler-
sprogethed kan have implikationer for elevernes motivation for at
leere sprog.
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Motivation for sproglering

Gennem tiden har flere forskere beskeftiget sig med samspillet mel-
lem motivation og sprogtilegnelse. Mens bl.a. psykologerne Wallace
Lambert og Robert Gardner har stiet for en socialpsykologisk forsk-
ningstradition, som siden blev aflgst af mere kognitivt orienterede
tilgange, har psykolingvisten Zoltin Dornyei og hans Lz Motivational
Self System (LzMSS) vundet indpas de seneste artier.

Dornyei(2009) konkluderer med afsetiet ungarsk lengdestudie,
at der findes tre primare motivationsfaktorer for sprogtilegnelse: (1)
learnerens egen vision for sig selv, (2) det sociale pres fra learnerens
omgivelser og (3) positive leringsoplevelser. Dérnyei pipeger, at de
tre motivationsfaktorer er geldende ved al sprogtilegnelse og ikke
kun ved L2. De tre faktorer samles i LzMSS via en konceptualisering
af selvet og af l1zringsoplevelsen.

Konceptualisering af selvet bestar af de forestillede positive og ne-
gative visioner, som learneren har om sig selvi et fremtidsperspektiv.
I L2MSS star det idealistiske selv (the ideal self) og det normative selv
(the ought to self) som sxrligt centrale for learnerens motivation for at
lere sprog. Det idealistiske selv indeholder de hib, dremme, gnsker
og visioner, som learneren har for sig selv. Det normative selv udgg-
res af de forestillinger og forpligtelser, som learneren forestiller sig,
at vedkommende skal leve op til for at undga et negativt udfald.

Konceptualisering af leringsoplevelsen bestdr af de kontekstu-
elle, situationsspecifikke faktorer, der er relateret til leringsmiljget
og sprogtilegnelsesprocessen, fx lereplaner, undervisningsmateria-
ler, klasserummet, lereren, klassekammerater, succesoplevelser osv.
Mens lzrere og skolen som instans spiller en afggrende rolle for at
sikre elevernes motivation, kan makro-kontekstuelle holdninger og
diskurser i samfundet ogsd have en (de)motiverende effekt (D6rnyei
& Ushioda 2011).

Operationalisering af flersprogethedsdidaktik

I forsknings- og udviklingsprojektet Plurilingual Education — Minori-
ty and Majority Students’ Language Awarenes across Educational Levels har
vi med afsaet i Candelier m.fl. (2007) udviklet en operationalisering
af flersprogethedsdidaktik, der har dannet grundlag for en analyse
af sprogfagenes lereplaner i grundskolen med henblik pd at under-
s@ge, i hvilken grad og hvordan flersprogethed kommer til udtryk i
nationalt curriculum.
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Andre fgrstesprog end skolens obligatoriske
underviste sprog eller undervisningssprog

Sproglig
Integreret Interkompre- opmazrksomheds-
sprogdidaktik hensionsdidaktik ' oganerkendelses-
didaktik

FLERSPROGETHEDSDIDAKTIK I SPROGFAG

- /

Figur 1. Operationalisering af flersprogethedsdidaktik (Daryai-Hansen,
Drachmann & Andersen under udgivelse).

Operationaliseringen viser, at flersprogethedsdidaktikken er udtryk
for et kontinuum og kan implementeres via tre tilgange:

o Integreret sprogdidaktik, der integrerer andre sprog fra skolens
fagrekke (fx dansk, engelsk, fransk og/eller tysk).

o Interkomprehensionsdidaktik, der integrerer beslegtede sprog
fra samme sprogfamilie (fx germanske sprog eller romanske
sprog).

o Sproglig opmerksomheds- og anerkendelsesdidaktik, der integrerer
en bred vifte af sprog, reprasenteret i klassen, i samfundet el-
ler i verden, i det fzlles leringsrum (fx minoritetssprog, glo-
balt udbredte sprog, dialekter og sproglige varianter).

Derudover kan flersprogethedsdidaktikken implementeres via en
transversal dimension, der integrerer andre ferstesprog end de obli-
gatoriske, der undervises i eller pd i skolen. Det vil i en dansk skole-
kontekst sige andre f@rstesprog end dansk, engelsk, fransk og tysk.

Lzreplansanalyse

Den kvalitative indholdsanalyse (Mayring 2015) er baseret pa de tre
flersprogethedsdidaktiske tilgange samt den transversale dimensi-
on som deduktive kategorier. Analysens udgangspunkt er alle obli-
gatoriske sprogfag i grundskolen (dansk, dansk som andetsprog —
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supplerende, engelsk, fransk og tysk) og det empiriske datagrundlag
er bekendtggrelse for fagenes formal, fagenes Forenklede Felles Mal
(FFM) samt udvalgte kapitler i leseplanerne.

Dansk DSA Engelsk Fransk Tysk
(suppl.)
“Bekendtggrelse om formal, kompetencemal,
ferdigheds- og vidensmal for folkeskolens fag og emner”

Fzrdigheds- | Ferdigheds- | Ferdigheds- | Ferdigheds- | Ferdigheds-
ogvidensmail | ogvidensmdl | ogvidensmadl | ogvidensmail | ogvidensmal
(1.-7. Klasse- (1.-7. Klasse- (1.-7. Klasse- (5.-7. Klasse- (5.-7. Klasse-
trin) trin) trin) trin) trin)
Lzseplan Lzseplan Lzseplan Lzseplan Lzseplan
(kap.50g6) | (kap.50g6) | (kap.50g6) | (kap.50g6) | (kap.5o0g6)

Figur 2. Oversigt over curriculzre dokumenter i analysen.

Analysen zoomer ind pi 1., 5. og 7. klasse for at vise overgange mel-
lem indskoling, mellemtrin og udskoling samt mellem tidlig og se-
nere sproglzring. Via en kvalitativ kodning i NVivo viser analysen,
at alle fire kategorier er repraesenteret i de curriculere dokumenter,
dogiet begrenset omfang, da det samlede antal forekomster af fler-
sprogethed er lavt.

Kodningskategori Forekomster
o Integreret sprogdidaktik (ISD) 34
o Interkomprehensionsdidaktik (IKD) 7
« Sproglig opmarksomheds- og anerkendelsesdidaktik
(SOAD) 10
« Andre forstesprog end skolens obligatoriske sprog
(FORSTESPROG) 28

Analysen tegner et billede af, at sprogfagene er udtryk for en etspro-
gethedsnorm, da fagene i overvejende grad lukker sig om sig selv og
kun sporadisk dbner op for flersprogethed. Figur 3 illustrerer, hvor-
dan de fa forekomster af flersprogethed ikke er tilrettelagt med blik
for sammenhang og progression pa tvars af fag eller klassetrin.
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ISD: Brobygning fra
engelsk til dansk

ISD: Brobygning fra fransk
til dansk og engelsk

ISD: Brobygning fra tysk

til dansk og engelsk
IKD:
Internordisk nabosprogsdidaktik (dansk/norsk/svensk)
SOAD:
Varianter
af dansk
sprog

SOAD: Varianter
af engelsk sprog

FORSTESPROG:
Integration af andre fgrstesprog end skolens obligatoriske sprog

1. klasse 5. Kklasse 7. Kklasse

Figur 3. Flersprogethed i sprogfagenes leereplaner pa tvars af klassetrin.

I det fglgende vil jeg dykke ned i udvalgte eksempler fra de fire ka-
tegorier.

Integreret sprogdidaktik (ISD)

ISD er kun reprasenteret i den tidlige fremmedsprogsundervisning.
I engelsk kommer ISD til udtryk i indskolingen via en brobygning
til dansk, da elevernes dansksprogede kompetencer skal stgtte ele-
vernes lesekompetence pa engelsk. Det ses fx i malparret for lzes-
ning (Eleven kan afkode hyppige engelske ord med billedstgtte/
Eleven har viden om ordbilleder, der ligger tet op ad dansk) samt
i leseplanen ved fx at “genkende skrevne ord, som er ens pd dansk
og engelsk” (Leseplan engelsk, 36). I fransk og tysk er ISD til stede
pd mellemtrinnet. Mens fransk bygger bro til bide dansk og engelsk
med vagt pa, at “fransk, engelsk og dansk har en stor fxlles meng-
de ord” (Laeseplan fransk, 24), fokuserer tysk primart pd sammen-
ligning med dansk grundet “det danske og det tyske sprogs store
fellesmaengde” (Leseplan tysk, 24). Felles for fransk og tysk er mal-
parret for lesning (Eleven kan forstd enkle ord og udtryk/Eleven har
viden om enkle og transparente ord og udtryk), hvor arbejdet med
transparens pd ordniveau skal styrke lesekompetencen pa fransk/
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tysk. Derudover dbner tysk op for en sammenligning med dansk via
malparret for sprogligt fokus (Eleven kan efterligne og gentage ty-
ske ord og udtryk/Eleven har viden om ligheder og forskelle mellem
dansk og tysk udtale), hvor de dansksprogede kompetencer ses som
en indgang til den tyske fonologi.

Interkomprehensionsdidaktik (IKD)

IKD er alene forankret i dansk via en internordisk nabosprogsdidak-
tik mellem dansk, svensk og norsk, forankret i formalsparagraffen
(“Eleverne skal i faget dansk have adgang til de skandinaviske sprog
og det nordiske kulturfzllesskab”, Bekendtggrelse om fagenes for-
mal, 1). Nabosprogsdidaktikken fokuserer pd “sammenligning af
dansk, norsk og svensk sprog samt sprogenes historie og kendetegn”
(Lzseplan dansk, 52) og gir som en rgd trdd i danskfaget gennem
grundskolen. Det ses fx ved, at der i FFM efter hvert trinmal er ét
malpar, der integrerer en IKD i et progressionsperspektiv. I indsko-
lingen skal eleverne fx kunne “forstd lette norske og svenske ord og
udtryk” (Bgrne- og Undervisningsministeriet (FFM) 2019), mens de
pd mellemtrinnet skal “kommunikere i enkle situationer med nord-
mand og svenskere” (ibid.).

Sproglig opmarksomheds- og anerkendelsesdidaktik
(SOAD)

SOAD kommer til udtryk i dansk og engelsk i indskolingen udeluk-
kende via et fokus pa sproglige varianter. I dansk ses det i malparret
for sprog og kultur (Eleven kan samtale om klassens variationer af
dansk sprog/Eleven har viden om forskellige mader at tale dansk
pd). I engelsk arbejdes der ogsd i indskolingen med at give “eleverne
overordnede erfaringer med de mange steder, hvor engelsk tales, og
de mange typer af engelsk, der findes” (Leseplan engelsk, 37), sa ele-
verne “laeser og producerer tekster med forskellige sprog og bliver
opmarksomme pa forskelle og ligheder” (ibid.). Dette understgttes
af malparret for engelsk som adgang til verden (Eleven er nysgerrig
efter at hgre forskellige typer af engelsk/Eleven har viden om enkle
trek ved forskellige typer af engelsk i verden).

Andre forstesprog (FORSTESPROG)

F@RSTESPROG finder man i formalsparagraffen for DSA (“Tospro-
gede elever skal i dansk som andetsprog udvikle sproglige kompe-
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tencer med udgangspunkt i deres samlede sproglige forudsztnin-
ger, sidan at eleverne kan forstd og anvende talt og skrevet dansk”,
Bekendtggrelse for fagenes formadl, 4). Dette stir dog i kontrast til
FFM for DSA, der ikke indeholder én eneste formulering, der dbner
op for elevernes f@rstesprog, men udelukkende fokuserer pd mals-
proget dansk. Det samme ggr sig gxeldende i leseplanen med und-
tagelse af en formulering, der nevner kodeskift ved tilegnelsen af
madlsproget dansk (Berne- og Undervisningsministeriet (DSA) 2019:
40) samt i tre identiske formuleringer, der taler for, at elevernes in-
tersprog bgr anerkendes som et sprog pa vej (ibid., 40, 42, 44).

Mens FORSTESPROG ikke er indlejret i dansk, indeholder 1-
replanerne for engelsk enkelte formuleringer. Det ses fx i malparret
for sprogleringsstrategier i indskolingen (Eleven kan finde lighe-
der og forskelle mellem eget sprog og engelsk/Eleven har viden om
sammenhzng mellem ord pi eget sprog og engelsk), hvor eleven kan
bruge sit fgrstesprog som stillads til at lere engelsk. I fransk og tysk
optreder FORSTESPROG som en stgtte til udvikling af kommuni-
kativ kompetence pd fransk/tysk via sporadiske formuleringer, som
inkluderer “eleverne samlede sproglige ressourcer (Lezseplan tysk,
31) og “elevernes forforstielse og baggrundsviden fra alle de andre
sprog, som eleverne kender” (Lzseplan fransk, 29). Disse formu-
leringer kan dog ogsa ses (og er kodet) som forekomster af ISD, da
dansk og engelsk ogsa er en del af elevernes sproglige repertoire, nar
de starter med fransk og/eller tysk i skolen.

Curriculzre implikationer for motivation

Det manglende ressourcesyn pa flersprogethed i sprogfagenes cur-
riculum kan have en negativ indflydelse pa elevernes motivation, da
etsprogethedsnormen i lereplanerne kan forgrene sig til undervis-
ningspraksis og dermed elevernes leringsoplevelse. Indgar eleverne
i et leringsmiljg, hvor leremidler, lzerer og klassekultur ikke vaerd-
satter og integrerer flersprogethed, vil eleverne heller ikke selv se
deres sproglige repertoire som en fordel. Dette kan have en pdvirk-
ning pa elevernes normative selv, da nogle elever vil undga at bringe
deres sproglige ressourcer i spil for at passe ind i etsprogethedsnor-
men. Eleverne fir siledes ikke draget nytte af de synergier, der op-
stdr, ndr kendte sprog bruges som overgang til nye ukendte sprog.
Dette kan have en negativ indvirkning pd elevernes vilje og lyst til at
lere sprog, fordi eleverne oplever, at de skal starte forfra, hver gang
et nyt sprog skal lzres.

Udvikles sprogfagenes lereplaner til i hgjere grad at se positivt

sproGforum 74 - 2022 39



pa flersprogethed og indtznke flersprogethed pd en mere systema-
tisk mdde pa tvaers af bide sprogfag og klassetrin, vil det have positi-
ve implikationer for at styrke motivationen for sprog og sproglering

hos alle elever i grundskolen.
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Gymnasieelevers opfattelse af
vigtigheden og brugbarheden af
fransk og spansk

Indledning

Igennem de seneste ir har flere af de danske universiteter mattet luk-
ke deres sproguddannelser pga. et faldende optag. Samtidig udtryk-
kes der bekymring for, at ferre og ferre ggmnasieelever velger frem-
medsprogsfagene til (Richter 2019). Denne bekymring inspirerede os
til at undersgge gymnasieelevers motivation bag deres valg af frem-
medsprogsfag samt deres opfattelse af vigtigheden og brugbarhe-
den af disse. Hvilke motivationsfaktorer indgir, ndr gymnasieelever
valger fremmedsprogsfag, og hvordan vurderer de selv vigtigheden
og brugbarheden af disse sprog? Ved at besvare disse spgrgsmal kan
man muligvis blive klogere pd, hvordan fremmedsprogsfagslerere
kan optimere deres sprogundervisning og ¢ge motivationen blandt
deres elever, sa flere valger fremmedsprogsfagene til i fremtiden.
Vores undersggelse tager udgangspunkt i en spgrgeskemaundersg-
gelse med opfglgende interviews pa seks gymnasier fordelt i hoved-
stadsomradet. Artiklen fokuserer pd fremmedsprogsfagene fransk
og spansk.
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Vi ser nermere pd gymnasieelevers opfattelse af vigtigheden og
brugbarheden af fremmedsprogsfagene fransk og spansk ved at
komme ind pa fglgende temaer: Metode og undersggelsesdesign, In-
dre og ydre motivation, Fordomme og stereotyper, Brugbarheden og
vigtigheden af fremmedsprog, Struktureringen af fremmedsprogs-
undervisningen for til slut at sammenfatte vores resultater og vig-
tigste pointer.

Metode og undersggelsesdesign

Undersggelsen og analysen er udformet pd baggrund af fglgende te-
oretikere: Deci & Ryan (1985) om indre og ydre motivation, Kuschel &
Zand (2007) om fordomme og stereotyper, Risager (1998) om kultur-
forstielse i sprogundervisning og Canale (1993) om kommunikativ
kompetence og fremmedsprogsdidaktik.

Undersggelsen tager udgangspunkt i en kvalitativ og kvantitativ
spgrgeskemaundersggelse med 198 respondenter pa seks forskellige
gymnasier i hovedstadsomridet. Dertil har vi udfgrt fire interviews
med udvalgte respondenter som en uddybning af svarene fra spgrge-
skemaundersggelsen for at nuancere data.

P3 hvert gymnasium har vi respondenter fra to forskellige klas-
ser, hvor én af dem har en sproglig studieretning og den anden en ik-
ke-sproglig studieretning. Milgruppen er sammensat sidan, at den
ene halvdel af de sproglige respondenter har fransk pi hgjniveau
og den anden halvdel spansk pd hgjniveau. Fordelingen af vores re-
spondenter er, at 78,8 % er pa 2. drgang 0g 18,7 % er pa 3. argang. 39,1
% af respondenterne har fransk, 33,2 % har spansk, 27,2 % har tysk og
0,4 % har italiensk. I denne fordeling er bade elever med en sproglig
studieretning og en ikke-sproglig studieretning.

Pa baggrund af teorien har vi udformet et spgrgeskema med 32
overordnede spgrgsmal, der bestir af bide lukkede og dbne spgrgs-
mal. Disse spgrgsmadl er inddelt i fglgende kategorier: demografiske
sporgsmal, fordomme og stereotyper, kendskab til kulturer ifm.
fremmedsprog og didaktik.

Indre og ydre motivation

I undersggelsen har vi valgt at se pd indre og ydre motivation hos
gymnasieelever med forventningen om, at det kan vare med til at
pavirke deres valg af studieretning.

Deci og Ryan (1985) karakteriserer den indre motivation som et
menneskes indre drivkraft til at ville lzre eller opnd noget bestemt.
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Det er altsd gnsket om at fa en indre tilfredsstillelse, der er kende-
tegnet ved den indre motivation. Den ydre motivation drives derimod
af ydre motivationsfaktorer, der kan dreje sig om, hvilke goder man
kan fi ud af at lzre noget bestemt. Disse faktorer kan bl.a. vare ros,
gode karakterer, forfremmelse og at fi et godt job (Deci & Ryan 1985).

I forhold til sprogtilegnelse dekker den indre motivation over at
vzlge et fremmedsprogsfag pga. faktorer sisom gnsket om at kun-
ne rejse og kommunikere og dermed blive en del af et givent sprog-
feellesskab. Den ydre motivation dekker over faktorer sisom at skulle
bruge faget for at fi adgang til hgjere uddannelse, et hgjere karakter-
gennemsnit osv.

Gennem undersggelsen ser vi, at der er en sammenhang mel-
lem motivation, og hvilken studieretning respondenterne har valgt.
De sproglige respondenter har en tendens til at have en indre mo-
tivation for at have valgt deres fremmedsprog, hvorimod de natur-
videnskabelige og samfundsvidenskabelige respondenter i hgjere
grad drives af ydre motivation. Interviewpersonerne med sproglig
studieretning legger vaegt pa et gnske om at blive flydende og kun-
ne kommunikere frit med folk fra det givne sprogfzllesskab, mens
interviewpersonen med naturvidenskabelig studieretning legger
vaegt pad ydre omstendigheder, sisom at det var et krav at velge et
fremmedsprogsfag for at gennemfgre gymnasiet pa den gnskede lin-
je, eller at fgle et ydre pres, fordi alle andre havde valgt et specifikt
fremmedsprog.

Dog ser vi 0gsi, at respondenterne kan vere drevet af bade indre
og ydre motivationsfaktorer pd én og samme tid, ndr de beskriver,
hvorfor de har valgt deres fremmedsprogsfag. Flere med sproglig
studieretning beskriver, at de ogsd har valgt sprogfaget, da de hiber,
det vil give dem adgang til en specifik universitetsuddannelse eller
en international karriere. P4 baggrund af interviewene argumente-
rer vi derfor for, at der ikke ngdvendigvis er tale om en dikotomi af
modsztninger, men snarere et kontinuum, hvor eleverne kan vare
mere eller mindre motiverede af badde indre og ydre faktorer i deres
gnske om at lere et sprog.

Fordomme og stereotyper

Ud over at se pd den indre og ydre motivation som en faktor for p3-
virkning af valg af fremmedsprog finder vi det interessant at se p3,
hvorvidt potentielle fordomme og stereotypiske forestillinger hos
eleverne kan pdvirke deres syn pd fremmedsprogsfagene og dermed
deres motivation for at lere fransk eller spansk. Ifglge kategorise-

sPrROGforum 74-2022 43



ringsteorien fra Kuschel & Zand (2007) er fordomme og stereotyper
et direkte resultat af menneskets behov for at kategorisere andre per-
soner pd baggrund af forudindtagede forestillinger om fx bestemte
sprogfzllesskaber eller befolkningsgrupper. Hvis det er tilfzeldet, vil
det vaere en af de faktorer, som sproglerere med fordel kan fokusere
pd at nedbryde i deres undervisning.

Stgrstedelen af respondenterne svarer enten “nej” eller “ved
ikke”, nar de bliver spurgt ind til, hvorvidt deres tanker om hhv.
fransk- og spansktalende personer pavirkede deres valg af fremmed-
sprogsfag i gymnasiet. Dog ser vi ifm. det halvibne spgrgsmal Hvor-
dan vil du beskrive en spansktalende person? (udseende, veremdde, typiske
kendetegn osv.) — og ligeledes for fransktalende personer — at en stor
del af respondenterne tyer til stereotype forestillinger, nir de skal be-
skrive personer fra de to sprogfzllesskaber. Et gennemgiende tema
er, at respondenterne associerer fransktalende personer med negati-
ve ord sisom “snobbede” og “arrogante”, mens de beskriver at have
valgt faget, fordi de synes, at det er “smukt” og “elegant”. Samtidig
associerer respondenterne typisk de spansktalende personer med
positive ord som “glade” og “energiske”, og de vxlger faget, fordi de
synes, at kulturen er “festlig” og “familizer”. Der kan derfor vare tale
om en sammenhang mellem elevernes opfattelse af de franske og
spanske sprogfzllesskaber og deres valg af sprogfag. Dog skal man
vare opmzrksom pd, at formuleringen af spgrgsmalet kan lede re-
spondenten hen imod stereotypiske associationer og forestillinger,
hvorfor svarene skal tolkes med forsigtighed.

Hvis elever pavirkes af stereotype og fordomsfulde indtryk af
fransktalende og spansktalende personer, bliver sproglereren sat
i en vigtig rolle i arbejdet for at nedbryde disse forudantagelser. I
svarene til fgrnevnte spgrgsmal ser vi, at respondenterne opdeler
fransktalende og spansktalende personer efter nationalitet, hvilket
tyder pa, at de er konforme og opdeler sprog efter geografi og kultur
som en fastforankret enhed frem for at lave en mere finmasket kultu-
rel opdeling. Risager (1998) beskriver emnet i sin teori om de fire kul-
turdidaktiske tilgange til fremmedsprogsfag. De fire tilgange bestar
af den fremmedkulturelle tilgang, den interkulturelle tilgang, den multikul-
turelle tilgang og den transkulturelle tilgang. Med den fremmedkulturelle
tilgang undervises der i kultur som monokultur uden fokus pa inter-
kulturelle aspekter. I den multikulturelle og transnationale tilgang un-
dervises der derimod i kultur og sprog som verende uathezngigt af et
geografisk omride, ogiatfindeligheder pa tvars af nationaliteter og
omrdader (ibid.). Ser vi pa resultaterne om, at respondenterne er kon-
forme, kan det altsd indikere, at der ved en forudindtaget holdning,
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og derved en stereotyp tilgang til sprog, er behov for mere fokus pa
en multikulturel og transnational tilgang, ndr sprogundervisningen
pd gymnasierne starter. PA den made kan gymnasielzreren hjzlpe til
nedbrydelse af fordomme og stereotyper for hhv. fransktalende og
spansktalende personer (ibid.).

Brugbarheden og vigtigheden af fremmedsprogsfag

Vi er interesserede i at vide, om der er en sammenhzang mellem, hvor
brugbart man synes, ens fremmedsprogsfag er, og hvor godt infor-
meret man er om, hvilke kompetencer man faktisk tilegner sig i un-
dervisningen. Derfor spgrger vi ind til, om eleverne fgler, at deres
leerer bruger tid pa at forklare dem, hvad deres fremmedsprog kan
bruges til. Hvis respondenterne ikke foler, at deres lerer fortzller
dem, hvad de skal bruge fremmedsprogskompetencer til, kan det
maske vare svaert for respondenterne at vurdere, om det er vigtigt
for dem at modtage undervisning i fremmedsprogsfag.

Sammenligner man, hvor godt eleverne fgler sig informeret om,
hvad de kan bruge fremmedsproget til, med hvor brugbart de synes,
det er at kunne et fremmedsprog ud over engelsk, ser der ud til at
vare en sammenhang mellem de to faktorer. Respondenter, der sva-
rer, at de fgler, deres leerer bruger tid pa at forklare dem, hvad deres
fremmedsprogsfag kan bruges til, svarer ogsa i hgjere grad, at de er
enigei,atdetervigtigtat have et fremmedsprogsfag ud over engelsk.

Samtidig bad vi respondenterne rangere de obligatoriske fag i
gymnasiets fagraekke pd en skala fra1 til 10, hvor 1 er mindst brugbart
og 10 mest brugbart. Overordnet set placerer respondenterne frem-
medsprogsfagene som ikke serligt brugbare i den sammenlagte ran-
gering af de obligatoriske fag. Det indikerer, at der er behov for mere
fokus pd brugbarhed i fremmedsprogsundervisningen. Dog ser vi, at
derespondenter, der har en sproglig studieretning, generelt placerer
fremmedsprogsfagene som mere brugbare end de respondenter, der
har en anden studieretning.

Der lader altsa til at vere en sammenhang mellem at finde sit
fremmedsprogsfag brugbart, nir man fgler sig velinformeret om,
hvilke kompetencer man tilegner sig i undervisningen, og hvordan
man kan bruge dem nu og senere i livet. For at ¢ge elevernes opfat-
telse af, hvor brugbare fremmedsprogene er, kunne man forestille
sig, at sproglererne kunne bruge mere tid pa at forklare og beskrive,
hvilke sproglige og interkulturelle kompetencer de fir fra undervis-
ningen, og hvordan disse kan bruges i elevernes fremtid.
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Strukturering af sprogundervisningen

Med inspiration fra Canale (1983) og hans udfoldelse af begrebet
“kommunikativ kompetence”, som udggres af de fire kompeten-
cer: grammatisk kompetence, sociolingvistisk kompetence, diskur-
siv kompetence og strategisk kompetence, har vi spurgt ind til den
sprogundervisning, som respondenterne bliver udsat for i ggymna-
siet. I den forbindelse bad vi dem angive, hvor meget de forskellige
undervisningsformer sisom tavleundervisning, gruppearbejde, par-
arbejde og individuelt arbejde fylder, samt hvor meget de forskellige
aktiviteter som fx grammatikgvelser, overszttelsesgvelser, lyttegvel-
ser, fremlaeggelse, oplesning, diskussion og rollespil fylder. Dette for
at undersgge, hvilken type sprogundervisning de modtager i gym-
nasiet, og om der kan vare en sammenheng mellem undervisnin-
gen, og hvor svaert/let respondenterne finder fremmedsprogsfagene.

Ifplge respondenternes besvarelser er der noget, der tyder pa3,
at den fremmedsprogsundervisning, som de modtager, er preget
af det strukturalistiske paradigme, hvor deduktive grammatik- og
overszttelsesopgaver kombineret med tavleundervisning fylder me-
get, altsd det, som Canale betegner som knowledge-oriented-tilgang
(Canale 1983). Respondenterne ytrer et gnske om mere kommunika-
tiv undervisning med mere fokus pd sproglig udfoldelse og mindre
fokus pd grammatik, altsd det, som Canale betegner som skill-orien-
ted-tilgang. Ifglge Canale bgr effektiv sprogundervisning inkludere
biade knowledge-oriented og skill-oriented aktiviteter fra starten,
hvis eleverne skal blive kommunikativt kompetente (ibid.). Ifglge
vores resultater kan respondenternes sprogundervisere med fordel
inkludere mere skill-oriented aktiviteter i deres sprogundervisning,
hvis de vil have mere motiverede fremmedsprogselever.

Sammenfatning

Da undersggelsen viser, at de elever, der fgler sig godt informeret
om, hvad de kan bruge deres fremmedsprogsfag til, har en tendens
til at finde fagene mere brugbare, kan vi konkludere, at sproglaerere i
folkeskolen og gymnasiet med fordel kan bruge mere tid pa at infor-
mere deres elever om de kompetencer, de tilegner sig gennem sprog-
undervisningen, og hvordan disse kan blive brugbare fremadrettet.
P4 den made kan man muligvis skabe en stgrre tilslutning til sprog-
fagene og sikre sig, at flere velger fagene til i de danske gymnasier.
Dertil kan sproglererne med fordel huske, at eleverne kan vare
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motiverede af forskellige faktorer, og at det derfor er vigtigt at fo-
kusere pa bide indre og ydre motivationsfaktorer i undervisningen.

Da undersggelsen viser, at elever kan vare pavirkede af stereoty-
piske forudantagelser om de spanske og franske sprogfzllesskaber,
kan sproglezrerne med fordel vere med til at nedbryde eventuelle
fordomme og stereotyper gennem deres undervisning ved at foku-
sere pd den multikulturelle og transnationale tilgang i deres kultu-
rundervisning.

Samtidig peger undersggelsen pd, at mange elever gnsker en
sprogundervisning, der er mere karakteriseret af et funktionalistisk
sprogsyn frem for det strukturalistiske. Hvis sproglzrere gnsker at
skabe et stgrre engagement og udbytte, og dermed motivation, for
eleverne, kan de med fordel fokusere mere pd at skabe en kommu-
nikativ undervisning ved at afbalancere de knowledge-oriented ak-
tiviteter sisom grammatik og overszttelse med flere skill-oriented
aktiviteter i undervisningen, hvor eleverne kan fi lov at tale og kom-
munikere frit pd deres fremmedsprog.
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Motivationsorienteringer
i tyskundervisningen. En
kvantitativ og kvalitativ
undersggelse pa tvers af
uddannelsesniveauer

Indledning

Projektet “Tyskelevers og tyskstuderendes kognition”, som blev
stgttet af Det Nationale Center for Fremmedsprog i 2019-2020, har
haft til formal at undersgge tysklerendes motivation pa tvers af ud-
dannelsessystemet i Danmark. Projektets spgrgeskema blev besvaret
af 6.595 elever og studerende. I den danske diskurs er der ofte fokus
pa demotivation ifm. tyskundervisning, hvorimod vi var interesserede
i, hvad der motiverer tysklerende. Derfor blev der parallelt gennem-
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fort semistrukturerede gruppeinterviews med motiverede elever og
studerende for at gd i dybden med deres motivationsorienteringer
og deres forstielser af sig selv som tysklerende.

I artiklen presenterer vi undersggelsens teoretiske ramme, me-
todiske tilgang og centrale resultater.

Motivationsforskning — internationalt og
idansk kontekst

Motivationsforskningen beskriver motivation som en kraft, der fir
en person til at igangsatte en handling og udfgre denne (Dérnyei &
Ushioda 2013). I fremmed- og andetsprogsforskningen (L2) er begre-
bet “motivation” serligt knyttet til teorien om Lz Motivational Self Sy-
stem, hvor der skelnes mellem tre dimensioner:

(1) det ideelle Lz-selv, dvs. den lerendes forestilling om sig selv som
L2-bruger i fremtiden

(2) burde Lz-selvet, dvs. den lerendes forestillinger om, at hun burde
lere et sprog for at leve op til andres forventninger

(3) laringsoplevelser, dvs. lererens, kammeraternes, undervisnings-
materialets og succesoplevelsernes motiverende rolle i L2-under-
visningen (Dornyei 2009).
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International forskning om bgrns og unges L2-motivation har vist,
at den tredje dimension er vigtigst for aldersgrupper fra 6-15 ar. En
sammenfatning findes hos Djigunovi| og Nikolov (2019).

I en dansk kontekst findes der ingen omfattende undersggelser
af bgrns og unges motivation for at lere tysk. Om danske bgrns til-
egnelse af engelsk i indskolingen fandt Fenyvesi (2020) dog, at de
primare motivationsfaktorer var rejseaktivitet og kommunikation
med andre pd engelsk. Fenyvesi (2021) peger videre pa, at angst (anxi-
ety) for at lave fejl er en vigtig udfordring i denne aldersgruppe, hvil-
ket er et kendt fenomen i L2-litteraturen.

Pless m.fl.’s (2015) undersggelser har vist, at felgende fem moti-
vationsorienteringer er mest relevante hos danske udskolingselever:
(1) praestationsmotivation: at praestere og fi gode karakterer, (2) me-
stringsmotivation: at fi succesoplevelser og opleve progression, (3)
vidensmotivation: at opnd ny viden, (4) relationsmotivation: at have
gode relationer til lerere og kammerater, samt (5) involveringsmoti-
vation: at vere aktivt engageret i opgaverne.

Ovenstdende danner rammen for den fglgende analyse.

Metode

Projektets empiriske grundlag bestod af bdde kvantitative og kva-
litative data. Undersggelsens kvantitative data blev indsamlet gen-
nem et spgrgeskema om motivation, som blev besvaret af 3.540 fol-
keskoleelever og 2.881 elever fra ungdomsuddannelserne (stx, hhx)
med tysk som fremmedsprog, samt 119 tyskstuderende fra lererud-
dannelsen og 55 fra universiteterne. Spgrgeskemaet indeholdt em-
ner sadsom interesse for det tyske sprog, kultur og samfund, ophold
i tysksprogede lande, det ideelle L2-selv, burde L2-selvet, oplevelser i un-
dervisningen forbundet med mestring, relationer, opfattelse af egen
viden, egen investering samt oplevelse af, hvor god man er til tysk,
og Lz-anxiety. Spgrgeskemaets emner blev konstrueret med afsat i
Dornyei (2010), og spgrgeskemaerne blev analyseret gennem anven-
delse af deskriptiv statistik.

Undersggelsens kvalitative data blev indsamlet gennem se-
mistrukturerede interviews, som blev udfgrt med et mindre antal
informanter. Der blev gennemfgrt 8 interviews med folkeskoleele-
ver, 12 interviews med gymnasieelever, 6 med studerende pa lerer-
uddannelsen og 8 med universitetsstuderende. Interviewene havde
en varighed pi 30-45 min. Spgrgsmadlene fokuserede pa elevernes
positive erfaringer i tyskundervisningen og pd, hvad der kunne gg-
res for at motivere flere til at lere tysk, samt pd deres fremtidspla-
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ner med tysk. Interviewene blev transskriberet, kodet og analyseret
med afset i de samme motivationsteoretiske aspekter, som dannede
baggrund for spgrgeskemaets konstruktion. I denne artikel prae-
senteres projektets mest igjnefaldende resultater, hvor relations- og
mestringsmotivation, anxiety og samfundets rolle udggr de centrale
analysedimensioner.

Du kan nzrlzse projektets metodiske tilgang og resultater i Dar-
yai-Hansen m.fl. (2020).

Den kvantitative undersggelse

Den kvantitative del af undersggelsen viser, at flertallet af respon-
denterne vurderer, at det er vigtigt at lzere tysk. P4 tvaers af uddannel-
sesniveauerne angiver elever og studerende to centrale motivationer
herfor. Den fagrste er sprogpolitisk og relateret til deres burde Lz-selv:
Detervigtigt at kunne andre fremmedsprog end engelsk. Den anden
er forbundet med det ideelle L2-selv: Respondenterne gnsker at kunne
kommunikere pa tysk. Hos eleverne er den vasentligste motivation,
at de har vaeret i et tysktalende land. Disse resultater svarer til Feny-
vesis (2020) data ift. engelsk.

Undersggelsen peger pa, at anxiety er et problem pa tvars af ud-
dannelsesniveauer: cirka halvdelen af alle respondenterne er bange
for at begi fejl i tyskundervisningen (se figur 1). Det er iser fortsaetter
B-clever, der har denne bekymring.
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Figur 1. Tyskelevers/-studerendes anxiety.

I forhold til Pless m.fl.’s (2015) motivationsorienteringer viser vores
data, at stgrstedelen af respondenterne giver udtryk for, at de i (me-
get) hgj grad oplever, at der er en god og tryg stemning i tyskunder-
visningen (relationsmotivation, se figur 2).
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Figur 2. Motivationsorienteringer: relationsmotivation.

Ligeledes stir mestrings-, videns- og praesentationsmotivationen ri-
meligt stzerkt pd alle uddannelsesniveauer (se figur 3).
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Figur 3. Motivationsorienteringer: mestrings-, videns- og presentations-
motivation.

I grundskolen er der flere elever, der i (meget) hgj grad er enige i, at
de oplever at fi gode karakterer og klarer sig godt i tyskundervisnin-
gen, end der er elever, der synes, at deres tyskundervisning er fagligt
interessant og meningsfuld. Den omvendte tendens ses pa fortsetter
BogA: Her styrker undervisningen iszr elevernes vidensmotivation,
hvilket ogsi er tilfzldet pd lereruddannelsen (hvor der dog ikke blev
indsamlet data for prestationsmotivationen) og universitetet. Dette
er ikke ngdvendigvis overraskende. Overraskende er det derimod, at
involveringsmotivationen for studerende pa universiteterne vegter
hgjere end vidensmotivationen, og at lige netop involveringsmoti-
vationen stir svagt bdde i grundskolen og pd ungdomsuddannelser-
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ne: Halvdelen af grundskole- og fortsetter B-eleverne angiver, at de
ikke oplever at have mulighed for at arbejde med det, der interesse-
rer dem (se figur 4).
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Figur 4. Motivationsorienteringer: involveringsmotivation.

Den kvalitative undersggelse: Grundskole og
lereruddannelse

I overensstemmelse med de kvantitative data viser ogsa interviewe-
ne med grundskoleelever og studerende pd lereruddannelserne,
at relationsmotivationen spiller en vigtig rolle i de interviewedes
motivation for at lzre tysk. Det drejer sig her bide om relationen til
lzreren, men ogsi om relationen til klassekammerater og medstude-
rende. Bide elever og studerende fremhaver i den forbindelse, at det
er utrolig vigtigt at have lerere, der er motiverede og engagerede, og
som braender for deres fag. Ifplge de interviewede bidrager dette til
positive oplevelser og erfaringer med faget, hvilket i sig selv er moti-
verende. De studerende understreger ogsa, at det er lzereren, der sat-
ter rammerne for stemningen i klassevarelset. Trygge rammer itale-
sattes som afggrende for, at de studerende tgr tale sproget, selvom
de ikke taler det “perfekt”. P4 den mdade spiller lzreren en vesentlig
rolle i forhold til at im@dega anxiety hos bade elever og studerende.

Grundskoleeleverne fremhzver desuden aspekter som brugbar-
hed og relevansen af det tyske sprog som centrale elementer. Her
nzvnes serligt rejser og tette kontakter til tysktalende som mulig-
heder for at kunne anvende sproget i konkrete og autentiske situ-
ationer. Nogle elever italesztter i den forbindelse, at det at kunne
grammatikken og at kunne anvende den i konkrete situationer op-
leves som motiverende for dem (mestringsmotivation), mens andre
pointerer, at grammatikken fylder for meget i undervisningen og
burde erstattes af mere mundtlighed. Grundskoleeleverne fremhae-
ver desuden undervisningsopgavernes mangfoldighed og variation
som motivationsfaktorer.
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Hvor det pd grundskolerne altsd i hgjere grad kan siges at vaere
lzringsoplevelserne, der spiller en vesentlig rolle for elevernes mo-
tivation, er det pd lereruddannelserne serligt de studerendes ideel-
le forestilling om sig selv som fremtidige lerere (L2-selv), der moti-
verer dem i deres lering. De studerende italesxtter en vision af sig
selv som lzrere, hvor de giver gleden ved det tyske sprog videre til
deres kommende elever. De forteller ogsa, at de har ambitioner om
at imgdega de stereotype forestillinger, der cirkulerer om tysklaerere
i samfundet, ved fx at “vende kulturen om”. Generelt forestiller de
studerende sig selv som lxrere, der tilgr faget med humor og enga-
gement. Det er iser deres egne erfaringer (bdde positive og negative)
med tysklaerere, der her ser ud til at have indflydelse pd den made,
de studerende selv gnsker at agere pa som lzrere. Samtidig pointe-
rer de, at sprog(et) er en essentiel del af deres selvforstielse, og der er
flere, der udtrykker, at det har vaeret helt naturligt for dem at valge
tysk.

Laererstuderendes svar afspejler dermed, at de i langt hgjere grad
har gjort sig forestillinger om deres ideelle L2-selv, mens grundsko-
leelevernes ideelle L2-selv ikke er serligt udviklet endnu. For dem er
det de konkrete leringssituationer samt relationen til lereren, der
virker motiverende.

Den kvalitative undersggelse: Gymnasier
og universitet

Interviewene med gymnasieelever og universitetsstuderende viser
burde Lz-selvets vigtige, men dog komplekse rolle: P4 den ene side er
Tyskland Danmarks naboland og st@rste handelspartner. Det bliver
opfattet som vigtigt at kunne tysk og i det hele taget at kunne flere
sprog end engelsk for at kunne begi sig pd arbejdsmarkedet, selvom
mange ikke har en Kklar forestilling om, hvad det konkret indebzrer.
P3 den anden side italeszttes et stadig negativt billede af Tyskland
og det tyske sprog, som bliver formidlet via peers, forzldre eller end-
da tysklzrere. Bdde elever og studerende navner her den dansk-ty-
ske historie samt gamle stereotyper og fordomme. De efterlyser en
forandring af det tyske sprogs og Tysklands status i samfundet og
foreslar, at der informeres mere om det nutidige Tyskland, om tysk-
kundskabernes rolle i samfundet og om helt konkrete jobmulighe-
der. Der bliver ogsa gjort opmarksom p3, at man i hgjere grad kunne
synligggre ligheder mellem det danske og det tyske sprog og de to
kulturer.

Pa begge niveauer peges der pd, at Tyskland og det tyske sprog
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virker fjernt og fremmed for mange unge, da det ikke er til stede i
deres hverdag (fx popkultur, tv, film, musik). Private relationer til de
tysktalende lande spiller derfor tit ind, ndr respondenterne er spe-
cielt motiverede for tysk. Undervisningen kan dog ogsd bidrage til at
skabe og styrke et personligt forhold til tysk, for eksempel gennem
studieture eller andre autentiske sprogmgder eller gennem forbin-
delser til personlige interesser.

Begge grupper italesaetter anxiety isar ift. at tale tysk og peger pa
den betydning, lzringsmiljget har for at mindske deres angst. I det
hele taget understreger respondenterne positive leringsoplevelser
og gode relationer til lereren og kammeraterne som centrale moti-
vationsdimensioner. Nir god tyskundervisning beskrives, tegnes et
billede af varieret undervisning med mange aktiviteter, mangfoldi-
ge materialer, fokus pd mundtlighed, tverfagligt samarbejde, tryg-
ge fzllesskaber og engagerede lerere. Respondenterne udtrykker
dog ogsa forskellige holdninger og praferencer, for eksempel med
henblik p3 historiske emner: De kan vere meget spendende og kan
synligggre, at Danmark og Tyskland “er sidan rigtig meget bundet
sammen”. Iser krigshistorien kan dog ogsi fylde for meget, “og si
tenker man bare: nd, Tyskland, det er en skurk”.

Grammatikundervisningen bliver tit beskrevet som kedelig og
svar og bliver koblet til anxiety. PA den anden side kan arbejdet med
grammatik dog ogsa opleves positivt og bidrage til en fglelse af at
mestre sproget. Og mestringsmotivation kan vaere afggrende: Den
bliver iser nevnt af de meget motiverede respondenter og kan ud-
ligne demotiverende faktorer: “Altsd, hvis jeg skal vaere helt zrlig, sd
har jeg faktisk ikke haft de bedste undervisere. Men jeg tror bare, at
... jeg havde ret svart ved engelsk, si jeg syntes virkelig, at det var
fedt at fa tysk i folkeskolen, fordi der kunne jeg marke ... okay, det
er fedt — det kan jeg faktisk nogenlunde, det kan jeg finde ud af ...”
Vores data peger dermed pa, at det at vere god til tysk kan blive en in-
tegreret del af selvforstielsen, hvilket kan bidrage til motivationen.

Kort afrunding

Projektets kvantitative og kvalitative data viser, at relations- og me-
stringsmotivation samt anxiety spiller en stor rolle for tysklerende
pa tvars af uddannelsesniveauerne.

Samtidig findes der ikke den typiske tyskelev/-studerende, og
vores data tydeligggr derfor ogsa den store heterogenitet, der findes
iblandt dem, bdde ift. deres erfaringer og oplevelser med det tyske
sprog, deres motivation for at lzere tysk samt deres selvforstielse som
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tysklerende. Et eksempel pd det, som vi kan praesentere i denne arti-
kel, er: Der er mange fortsztter B-clever, der er bange for at bega fejl i
tyskundervisningen, men 17 % i denne gruppe angiver, at de slet ikke
har denne bekymring. Det er derudover pifaldende, at tysklerende
pa tvars af niveauer har en bevidsthed om, at diskursen om tysk og
repraesentationen af tyskundervisningen ikke fremmer motivatio-
nen. Det er vores hab, at vores data kan bidrage til, at der kan tales
mere nuanceret om motivation i tyskundervisningen.
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Investering i identitet som
motivation i tilegnelsen af dansk
for voksne

Itis only by understanding the histories and lived experiences of lan-
guage learners that the language teacher can create conditions that
will facilitate social interactions both in the classroom and in the
wider community, and help learners claim the right to speak. (Nor-
ton 2013)

I denne artikel vil jeg samtenke et investeringsbaseret motivations-
begreb med didaktiske principper eksemplificeret i metoden sprog-
portrztter for at fremme identitetsfokus i den paedagogiske praksis
(Busch 2006). Jeg vil i artiklen fremhave en didaktisk rammesat-
ning, hvor sociale og subjektive aspekter af sprogleringen fremhze-
ves pd baggrund af en forstielse af, at sprog leres gennem menings-
fulde sammenhznge, hvor den enkelte har mulighed for at velge det
sproglige repertoire, der giver mening for dem (Van Lier 1996).
Artiklen er en videretenkning af mit masterprojekt i 2019, hvor
jeg undersggte sprogportrettet som en ressourcebaseret tilgang til
sprogundervisningen med fokus pa deltagernes flersprogethed, og
hvilke implikationer dette kunne fi for undervisningen. Vegten i
denne artikel ligger pd, hvordan et fokus p3 identitet, forstiet som
selvbiografisk sprogbrug, og sprog er understgttende for motivati-
onen hos deltagerne i sprogundervisningen. Jeg vil derfor se pd un-
derviserens muligheder for at styrke identitet og motivation inden
for de rammer, der er til rddighed i sprogundervisningen med me-
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toden sprogportrattet. Sprogportrettet er en metode, der giver ind-
blik i deltagernes sproglige repertoire og forstdelser heraf. Gennem
denne tilgang fir de en stemme, hvor deres tanker, erfaringer og
ressourcer bliver udtrykt pd premisser, som skaber et mere ligevaer-
digt udgangspunktisprogundervisningen, fordi deltageren i hgjere
grad fir mulighed for at definere rammerne for sproglering.

Artiklen tager afset i Bonny Nortons syn pd motivation med be-
grebet investering, som skal forstis i det komplekse krydsfelt af magt-
forhold, identitet og sproglering (Norton 1995 og 2000). Med afsxt
i en gkologisk-sociokulturel tilgang til lzring (Van Lier 2000) vil jeg
inspirere underviserens blik pa lgrnerne gennem metoden sprogpor-
tratter, sdledes at det paedagogiske blik bliver ressourceafsggende
med afsaet i den kontekst, de erfaringer og den livsverden, som lgr-
neren bevager sig i. Jeg vil derefter presentere sprogportrettet som
en mulig metode i sprogundervisningen. Herefter fglger mine un-
dersggelser med sprogportraettet i en didaktisk rammesztning med
fokus pa identitet og investering, hvorefter jeg afrunder med pzda-
gogiske implikationer i et underviserperspektiv.

Motivation i sprogtilegnelse

Bonny Norton redefinerer og udvider perspektiverne pad motivation
med begrebet investering ved at udvide forstielsen af motivation som
betinget af sociale magtforhold og identiteti tilegnelsen af et andets-
prog. Forstdelsen af motivation flyttes fra et individuelt perspektiv
til et dynamisk socialt betinget begreb i investering, hvor identitets-
arbejdet og mulige positioneringer betinges af de muligheder, der
tages eller tildeles i forskellige sociale miljger (Norton 1995). Inve-
stering dekker over relationen mellem sproglgrnerens identitet og
investeringen i sprogleringsprocessen i interaktion med omgivel-
serne. Norton tager afsxt i, at identitet er foranderlig bade over tid,
ogsa i forskellige miljger, og at identitet er til konstant forhandling,
“a site of struggle”, og at dette i hgj grad har indflydelse pa, hvor-
dan en investering i sprogleringen finder sted (Norton 1995). At
tilegne sig et sprog griber ind i ens identitet og manifesterer sig pa
baggrund af mulige subjektpositioneringer bide i lyset af fortiden,
nutiden og fremtiden (Norton 1995). Norton peger pa en diskrepans
iden traditionelle brug af motivation, som noget, der har ophavidet
enkelte individ alene, men som overser, at det at kunne kategorisere
en gruppe eller en person som motiveret eller ikke-motiveret i sig
selv er udtryk for et ulige magtforhold. Det er Nortons pointe, at vi
som undervisere glemmer, at disse kategoriseringer er betingede af
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majoritetens normer, og vi dermed overser de sociale dynamikKker,
der pavirker lgrnerens motivation eller mangel pd samme. Med in-
vesteringsbegrebet som en erstatning for den traditionelle forstielse
af motivation ma vi som undervisere i tilretteleggelsen af undervis-
ningen tage hgjde for den individuelle identitetsforhandling, der
er pd spil i leringssituationen, ved at gribe de muligheder, der ggr
sig gzldende for den enkelte deltager/lgrner. Begrebet investering gi-
ver plads til at stille andre spgrgsmal i leeringsprocessen, som giver
lgrneren perspektiver, der er tet koblet til det komplekse identitets-
arbejde (Norton 1995). I det fglgende vil jeg inddrage Leo Van Liers
didaktiske principper for eksemplarisk sproglering.

Pzdagogiske principper

Leovan Lier har med afszt i sin gkologiske tilgang til sprogtilegnelse
givet sit bud p3, hvordan sproglering vil fungere mest optimalt i en
undervisningskontekst. I van Liers gkologiske tilgang til sprogtileg-
nelse tages der hgjde for bide underviserens verdier og idealer, un-
dervisningsrummet, konteksten samt deltagernes forudsztninger
for og erfaringer med sprog samt fagets curriculum. Forhandling
og handlemuligheder stir som centrale begreber i forstaelsen af 1z-
ringspotentialer i en gkologisk tilgang til sproglering. Forhandling
af mening i en interaktion er et tegn, der indikerer, at en leringspro-
ces er i gang (Van Lier 2000). I undervisningssammenhzang foreslar
han tre pedagogiske principper for god sprogundervisning: sprog-
lig opmarksomhed (Awareness), autonomi og autenticitet. Sproglig
opmarksomhed peger pa, at sproglering er en bevidst proces, der
kraever en bevidst og aktiv afprgvning af hypoteser om sproget. Med
begrebet autonomi har van Lier fokus p3, at deltageren selv skal tage
ansvar for sin egen lering inden for de etablerede didaktiske ram-
mer med mulighed for selvvalgte og meningsfulde aktiviteter. Det
autentiske princip handler om, at undervisningen skal have fokus
pa sprogsituationer, som er vedkommende for den enkelte lgrner.
Begreberne er alle rettet mod deltagerens sproglezringsproces, hvor
underviserens opgave er at rammesxtte en pedagogik, som under-
stotter disse principper. Dette afstedkommer overvejelser om un-
dervisningens muligheder og begrensninger i forhold til at afsgge
autentiske sprogsituationer og -interaktioner (Van Lier 1996).
Sprogportraettet er én mulig metode til at understgtte de indi-
viduelle valg og sprogfortzllinger. Sprogportraettet og rammesat-
ningen omkring forlgbet giver mulighed for, at lgrneren traeffer
autonome valg af sproglige udtryk og autentiske fortzllinger, som
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er medrivende og aktuelle, idet de er personlige. Den sproglige op-
marksomhed kobler sig til processerne med at finde de sproglige
udtryk, som si praecist som muligt beskriver det, lorneren gnsker at
fortzlle. Det krever megen afprgvning af ord og udtryk at fortzelle
sin sproghistorie og ogsa et komplekst sprog, idet det er komplekse
og autentiske situationer, der skal beskrives. I interaktionen med de
gvrige deltagere ma lgrneren forhandle om sprogets betydning. De
har endvidere mulighed for at spgrge ind til betydninger, forstiel-
se og uddybelse af indholdet. Samspillet i leringsrummet mellem
aktgrerne (underviseren, deltagerne, rammen) har alt sammen be-
tydning for de muligheder, men ogsd de begrensninger, der kan ud-
folde sig. Med investeringsbegrebet understreges vigtigheden af, at
pzdagogikken tager hgjde for de subjektpositioner, der forhandles
og tildeles i undervisningen. Sprogportrettet kan som metode fa-
cilitere de sociale interaktioner gennem fortzllinger om erfaringer
og sprog med perspektiver til lgrnerens hverdagsliv. Underviseren
ma derfor have opmarksomhed pa livsfortellinger og identitetsfor-
stielse gennem spgrgsmal som eksempelvis: Hvad giver mening for den
enkelte? og Hvordan giver det mening?

Sprogportrattet som metode

Sprogportrzttet er en multimodal metode til at fi adgang til indivi-
duelle og subjektive fortzllinger af personers sproglige repertoire.
Brigitta Busch har arbejdet intensivt med sprogportratter for voks-
ne, og det er primrt hendes arbejde med sprogportraetter, som jeg
henter min inspiration fra. Hun bevaeger sig i en gkologiske tilgang
til sprogforstielse (Busch 2006). I al sin enkelhed anvendes en tom
kropssilhuet, hvor deltageren tegner sit repertoire af sprog ind med
farver. Farverne kobles vilkarligt defineret af hver person til et sprog
per farve. Formadlet er at skabe biografiske fortellinger med afsxt i
deltagerens sproglige repertoire og dennes egen fortzlling herom.
Sprogsynet er defineret bredt, og i hvilken grad sproget er tilegnet,
er ikke i fokus. Derimod er den subjektive meningsskabelse gennem
sprogfortxllingen central.

Sprogportraetterne er altid tids- og stedsathengige: fortid, nutid
og fremtid er en del af fortellingen, og sprogportraettet er dermed
altid under udvikling gennem den interaktion og forhandling, der
finder sted i en given kontekst (Busch 2006).
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Figur 1. Eksempel pa en tom silhuet til et sprogportrzt. Tegnet af Sara
Holm.

Jeg havde (i lighed med Kristensen 2020) i udgangspunktet forbe-
hold for at bruge sprogportrettet som et redskab, idet det kraever
brug af farver og farvelegning, hvilket normalt ikke anses som en
del af voksenundervisningen. Min erfaring er dog, at metoden, uan-
set mdlgruppen, skaber engagement og indlevelse. Det vender jeg
tilbage til.

I mit masterforlgb pd DPU i 2019 fordybede jeg mig i sprogpor-
trettet og havde fokus pd to perspektiver. For det fgrste selve det
ressourcebaserede blik pd fortzllingerne hos deltagerne, hvor jeg
gennemfprte et forlgb og videofilmede 9 sprogfortellinger og deres
gruppeinteraktion herom, hvoraf 4 var genstand for en dybere ana-
lyse. For det andet havde jeg fokus pd de pedagogiske implikationer
af arbejdet med sprogportrzttet. Denne artikel er et videre arbejde
med dette sidste perspektiv.

Didaktisk rammesxtning af forlgbet

Idet fglgende vil jeg presentere den didaktiske rammesatning, som
jeg afprgvede i mit masterforlgb, og som er udgangspunktet for de
efterfglgende forlgb, jeg har haft med sprogportratter. For at under-
strege van Liers gkologiske tilgang til sproglering definerer jeg et
bredt sprogsyn sammen med lgrnerne, sa forskellige sproglige erfa-
ringer og ressourcer inviteres ind i leringsrummet. Ikke blot som en
sproglig komparativ fordel, men ogsd i forhold til erfaringer, drgm-
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me og forestillinger samt forskellige sproglige erfaringer. Den kon-
krete plan for forlgbet ser siledes ud:

Indhold Tidsestimat
Intro: Sprog er mange ting — sprog er flertal. Ikke rigtig/ Kort intro til
forkert. Alle historier er legitime! forlgbet: 5 min.
Sprog —hvad er det? (Brainstorm pa tavlen) Brainstorm
Hvad er sprog? + spgrgsmal:
Hvad bruger man sprog til? 15 min.
Hvilke sprog kan I godt lide? — hvorfor? 10 min.

(Runde, hvor alle byder ind)

Hvilket ord er jeres yndlingsord? Hvorfor? 5 min.
« Lyd, betydning, erfaring

Intro til sprogportretter 5 min.
Presentation af mit eget sprogportraet + tidl. deltagers 7 min.
sprogportrat

Udforelse af sprogportrattet ud fra spgrgsmalene: 15 min.

Hvilke sprog har du kendskab til?
Hvad betyder dine sprog for dig?
Hvor bruger du dine sprog?

Pause 20 min.

Prasentation af sprogportretterne i grupper a fire-fem 40 min.
personer og spgrgsmal til hinandens fortzllinger.

Opsamling og afrunding pa holdet: 10 min.
« Opsamling pd emnet
« Ordafklaring

« Emneafklaring

Tabel 1. Eksemplarisk undervisningsramme for sprogportratter. Udarbej-
det af forfatter (Baun 2019).

Som indledning praesenterer jeg et bredt sprogsyn, hvor vi sammen
definerer forskellige forstielser af sprog. Der kommer mange bud
pa eksempelvis forskellige nationale sprog, dialekter, variationer af
det samme sprog, skriftsprog, kropssprog og tegnsprog. De bliver
eksemplificeret med individuelle fortellinger og erfaringer i form
af skolebaggrund, familierelationer, immigranterfaringer osv. De
beskriver drgmme, fglelser og personlige fortzllinger, som dbner for
ressourcer, erfaringer og vigtige begivenheder for den enkelte.
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Herefter prasenterer jeg mit sprogportraet samt et eksempel fra
en anden person fra et tidligere forlgb. Her har jeg fokus pa, hvordan
man kan udfylde portraettet, og pa at fi forskellige perspektiver pa,
at sproget ikke ngdvendigvis skal mestres, for at man kan skrive det
pasit portret. Nar deltagerne har udfyldt sprogportraetterne, samler
jeg dem i grupper 4 4-5 personer. Opgaven i gruppen er at presente-
re sit sprogportraet for de andre. Gruppeopgaven har to formal: dels
at praesentere en personlig sprogfortzlling, dels at trene malspro-
get gennem fortellingen. Det kraever aktive valg, som understgt-
ter autonome sprogvalg og afprgvninger af hypoteser om sproget;
sidstnevnte krever sproglig opmarksomhed. De gvrige i gruppen
skal efterfglgende stille afklarende spgrgsmal til den fortzllende.
Formadlet med dette er at skabe autentiske samtaler, hvor deltagerne
engagerer og involverer sig i forhold til det, der bliver sagt. Afslut-
ningsvis runder jeg forlgbet af med mulighed for en evaluering af
forlgbet ud fra individuelle tilkendegivelser af, hvad det har betydet
for deltagerne.

Fortzllinger om sprog, erfaringer og drgmme

Gennem prasentationen af sprogportretterne fir vi indsigtienlang
rekke fortzllinger, hvor lgrnere udfolder deres oplevelser, drgmme,
holdninger, fglelser og forstdelser af sprog. I sprogfortellingerne
kan vi hgre, hvordan den enkelte deltager fortxller meget personligt
om de sprog, vedkommende kender til, og hvordan de spiller en rolle
for personens forstielse af sig selv.

I mit empiriske materiale er deltagernes sprogvariationer store,
og de har alle minimum fire sprog i deres sprogportrzt (Baun 2019).
Sprogene er tegnet ind i en mangfoldighed af farver, mgnstre og
kombinationer, som udtrykker lIgrnernes subjektive valg, der sxttes
sammen til et meningsfuldt udtryk. Der er i sprogportretterne ad-
gang til felelser, erfaringer og begivenheder, som har haft skelsat-
tende betydning for deltagerne. Forestillinger, som blev indfriet,
eller det modsatte: som ikke lykkedes. Gennem fortzllingerne bliver
det klart, hvordan sprogtilegnelse er baseret pa forskellige drsager
blandt lgrnerne. En af deltagerne opretholder en ambivalens til det
persiske sprog gennem sit liv, idet persisk er sproget, der gav ham
adgang til uddannelse og senere arbejde som tolk, men samtidig har
det vaeret en konstant pimindelse om at vaere en del af et mindretal
og de ydmygelser, det har veret forbundet med (Baun 2019). To af de
andre deltagere taler om mulige fremtidige sprog, de gerne vil lzre,
fordi de er motiveret af at kende til forskellige sprog, i takt med at
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de vil lIere mere om verden. De beskriver altsd deres dremme og hab
for fremtiden gennem deres sprogportraet og fremstiller sig selv som
verdensborgere.

I de fzlles samtaler i grupperne viser videoerne, hvordan delta-
gernes spgrgsmal er nysgerrige, oprigtige og engagerede. Gennem
videosamtalerne ser vi afprgvninger af hypoteser om sprog, udvidel-
se af vidensforstdelser, indlevelse og nye forstielser af verden. For-
txllingerne giver hver person en selvstendig position, der bryder
med de forestillinger, de i gvrigt berer med sig. Det betyder, at de far
en mulighed for at positionere sig anderledes i forhold til hinanden
og oplever en samhgrighed pa tvars af nationalitet og andre poten-
tielt stigmatiserende skel.

Sprog og felelser henger sammen, og fortzllingerne vidner
om en evne til at skabe sammenhang og mening hos den enkelte.
Identitet er ikke en statisk stgrrelse, som Norton ogsd peger pa. Der
er omstendigheder i livet, som bliver katalysator for, at der er en
kampplads for subjektet i forhold til sprog. Sproget har indvirkning
pa lgrnernes forstdelse af sig selv. Begrundelserne for investering i
madlsproget viser sig bdde at vere ganske forskellige og pavirkelige
af de erfaringer, den enkelte berer med sig. At give plads til det gen-
nem sprogfortzllinger i undervisningen medfgrer nye og ressource-
baserede perspektiver.

Pxdagogiske implikationer — underviserperspektiver

Pa baggrund af arbejdet med sprogportraetterne vil jeg pege pa tre
pzdagogiske perspektiver for underviseren.

For det fgrste kan arbejdet med sprogportrettet under de didak-
tiske forudsatninger, som er beskrevet, flytte underviserens blik pa
lgrneren fra at have fokus pa et mangelfuldt dansk til et fokus pd
ressourcer gennem indblik i sprog og erfaringer med sprogtilegnel-
se. Dette skift fra et monolingvistisk blik til et flersproget blik i un-
dervisningen har indflydelse pa underviserens holdning, tilgang og
forventninger til lgrneren, hvilket kan fi indflydelse pd de mulige
subjektpositioner, der er i spil i leringsrummet, og dermed mulig-
heder for deltagelse. Et ressourcefokuseret blik bliver understgttet
af at Iytte til autentiske fortzllinger.

For det andet bliver det muligt pd baggrund af sprogportraet-
terne at inddrage de erfaringer og de fortzllinger, som den enkelte
deltager praesenterer gennem sprogportrattet, og den efterfplgende
dialog. Det kan udmegnte sig i didaktiske spgrgsmal som: Hvordan
lerte du det sprog? Hvorfor lerte du det? Kan du bruge noget af det til at lere
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dansk? Hvem vil du gerne tale mere dansk sammen med? Hvilke sprog bruger
du nu? Hvordan kan du skifte det sprog ud med dansk? Disse spgrgsmal vil
formentlig afstedkomme en hgjere grad af metarefleksion og auto-
nomi hos lgrneren, ligesom det giver materiale til at videreudvikle
autentiske og autonome sprogbrugssituationer i leringsrummet.
Den sproglige opmarksomhed kan ligeledes blive styrket i de dialo-
ger, der opstar i grupperne ved spgrgerunden.

For det tredje oplever jeg, at processen med at udarbejde sprog-
portretterne engagerer deltagerne i en grad, som et egentligt bog-
materiale ofte ikke opfylder. Investering i et sprog kan vare prea-
get af de fortzllinger, den enkelte berer med sig, og de kan fa nye
perspektiver og forstis pd nye maider. Som nzvnt tidligere var jeg
oprindeligt forbeholden over for metoden. Det viste sig, at det var
en fejlagtig indstilling, for det skaber fokus pa de ressourcer, delta-
gerne sidder med i undervisningsrummet, og denne indsigt styrker
de interkulturelle kompetencer og investeringen i at lere det felles
tredje sprog. Muligheden for at fortelle om sine personlige sproger-
faringer bidrager til et hgjt engagement og stor gensidig lydhgrhed
blandt deltagerne. De afprgver hypoteser om madlsproget og for-
handler deres identitet gennem selvvalgte fortzllinger. Sprogpor-
trettet i en didaktisk proces kan altsd give et nuanceret indblik i
lgrnerens sproglige repertoire og i diversiteten i sproglige erfaringer
bide hos den enkelte og i en gruppe gennem et autentisk rum. Me-
toden kan desuden afdxkke strategier og tenkemadder, den enkelte
har, hvilket er en adgangsbillet til at forstd den enkeltes investering
i forhold til at skabe leringsrum med stgrst mulig aktualitet for 1gr-
neren. Gennem de individuelle fortellinger i sprogundervisningen
understgttes den enkeltes investering i sproglaeringen, idet der gives
rum for at se nye perspektiver og positioner for lgrneren. Et skifte til
en investeringspzdagogik med fokus pd identitet i sprogundervis-
ningen er naturligvis ikke gjort med denne ene gvelse. Den er med
til at give nye perspektiver og dermed rum for nye positioneringer,
og det vil kunne danne baggrund for videre udvikling af materialer,
emner og opgaver for de pigzldende lgrnere.
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Elevcentrerede og autonomi-
fremmende feedbackformer
som motivationsstrategi

I denne artikel vil jeg foresld en mide, hvorpa man kan gge moti-
vationen hos fremmedsprogselever: at arbejde malrettet med effek-
tive elevcentrerede feedbackformer. Grundlaget for artiklen er to
aktionsforskningsprojekter (benzvnes fra nu af hhv. forsgg A og B),
hvor jeg har eksperimenteret med feedback i forbindelse med uni-
versitetsstuderendes skrivning pd spansk pd Bi-Bz-niveau (jf. the
Common European Framework of Reference for Languages — CEFR,
Council of Europe 2001). Min fremgangsmade i forsgg A har vaeret
at kombinere forskellige feedbackformer (feedback via spgrgsmal
fra de studerende, peerfeedback, rettelser med koder og mundtlig
felles feedback) i en feedbackkzde (Fernindez under udgivelse) og
at afprgve forskellige mader at udfgre feedback pd i et iterativt de-
sign, hvor hvert nyt tiltag var inspireret af resultater fra en tidligere
afprgvning. I forsgg B eksperimenterer jeg udelukkende med én fe-
edbackform: mundtlig peerfeedback, som respons pd deltagerkom-
mentarer i forsgg A.1alle tilfxlde er arbejdet baseret pa tre teoretiske
fundamenter relateret til motivation, samarbejde og formativ feed-
back.

Motivation, samarbejde og formativ feedback

Motivation har varet et helt centralt element, og grundideen har
varet, at bide motivation til at skrive og skrivegvelsernes evne til
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at fremme sprogindlering (“skrive for at lere”, Manchon 2012) kan
oges, hvis de studerendes gnske om handlefrihed og autonomi er
vardsat (Garcia Pujals og Lasagabaster 2019). Dette har jeg gjort ved
atlade de studerende komme i centrum bade i forbindelse med gen-
re- og emnevalg og i de forskellige arbejdsfaser: skrivning, lesning,
kommentering af udkast og genskrivning. Desuden har jeg arbejdet
med udgangspunkt i, at det er en motiverende faktor, at teksterne
ikke kun rettes af leereren, men ogsid leses, kommenteres og vaerd-
sattes af jevnaldrende og dermed fir et reelt publikum og xgte le-
sere i stedet for blot en korrekturleser (Hyland 2o011).

Det andet fundament, samarbejde, stammer fra den sociokon-
struktivistiske tilgang til lzering, hvor lering ses som foregdende i
en social kontekst. Leringen sker i fgrste omgang som en interper-
sonel proces, som sd senere bliver internaliseret. Her er begrebet
stilladsering helt centralt; det refererer til den stgtte (“stillads”), som
bide kan gives af en mere kompetent person, sisom lzreren, og af en
jevnbyrdig person, sisom en klassekammerat. Denne stilladsering
fungerer i den pigzldende studerendes zone for nermeste udvik-
ling (det metaforiske sted, hvor den lzerende ved hjzlp af en anden
kan klare opgaver, som hun/han endnu ikke kan klare pd egen hand)
(Vygotsky 1978) og kan vaere med til at skabe lering. I fors¢g A og B
sker stilladseringen i form af formativ feedback, leveret af lereren og
klassekammerater.

Vores forstielse af den rolle, som formativ feedback spiller for
sprogindlzring, har udviklet sig gennem tiden, ligesom det er sket
med andre aspekter af sprogundervisning. De forskellige faser af-
spejler gxeldende pxedagogiske principper, og mindst tre milepzle
kan identificeres: 1) en forstielse af fejl som noget, der skal udryddes
med det samme for at undg3, at eleverne fir darlige vaner; 2) en over-
bevisning om, at fejlrettelse er ungdvendig for lering, da sprogind-
lzering blot krever adgang til “forstaeligt input” i form af fx tekster
pd milsproget, og, endelig, 3) en mellemposition, hvor fejlrettelse
anses som et stillads, der understgtter de lerende i deres hypotese-
afprgvning (Swain 2006). Dette indebarer, at der pd trods af nogle
kritiske stemmer (fx Krashen 1982/2009) i dag hersker en forsigtig
optimisme vedr. feedbacks potentiale til at fremme lering. Det er
dog vigtigt, at feedback gives pd en passende made i forhold til de
lerendes niveau og behov (fx Hyland & Hyland 2006).

Mit arbejde er baseret pa denne forstielse og sgger at afprove fe-
edbackformer, der netop er effektive, ikke alene i forhold til lzrings-
potentiale men ogsa som motivationsstrategi. Derfor har jeg baseret
mine forsgg pa principper som agens, autonomi og dialog, da hand-
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lefrihed og elevernes ejerskab af deres produkt og deres lering er
helt centralt.

Som tidligere beskrevet handler denne artikel alene om feed-
backformer relateret til skriftlig sprogproduktion. Jeg vil fokusere
pa tre af de feedbackformer, som jeg har eksperimenteret med, og
som har det stgrste potentiale til at fremme de lerendes motivation
for at skrive og for at beskaftige sig med feedbacken for at forbedre
deres tekster. Det drejer sig om feedback som dialog, peer feedback
og feedback med rettekoder.

Feedback som skriftlig dialog (feedback via
spgrgsmal fra de studerende)

Campbell og Fauster (2013) praesenterer en sxrlig form for selektiv
feedback (dvs. feedback, hvor ikke alle fejl er rettet), som de kalder
“feedback som dialog”. Ved denne teknik er det den lzrende, der
gennem spgrgsmal til underviseren bestemmer de aspekter af tek-
sten, som han/hun gnsker at modtage kommentarer til. Undervise-
ren leser teksten og begraenser sig til at besvare de modtagne spgrgs-
madl (og retter kun andre fejl ved successive genleveringer). Ideen
med denne feedbackform er at give den lerende feedback baseret
pa hans/hendes opmarksomhedsomriader og dermed gge motivati-
onen til at interagere med feedbacken, da den potentielt fir en hgj
grad af personlig relevans (Campbell & Fauster 2013).

I min afprgvning af teknikken i forsgg A fik mine studerende
mulighed for at stille fire-fem spgrgsmal til mig, som jeg besvarede
efter at have lest deres fgrste udkast til teksten. I alt blev fem for-
skellige tekster afleveret af hver studerende i lgbet af semestret, hver
tekst i flere versioner. Ved semesterstart fik de studerende lidt trae-
ning i, hvordan man kan stille spgrgsmal, der vedrgrer lokale aspek-
ter af teksten (dvs. pd setnings- eller ordniveau) sivel som mere
globale aspekter (dvs. vedr. tekstopbygning), og de fik en tabel med
eksempler pd mulige spgrgsmil og opmarksomhedsomrider. De
studerendes evaluering af denne feedbackform var positiv, men nog-
le pdpegede, at det var svart at stille passende spgrgsmal, selvom de
fleste mente, at de gradvis blev bedre til det i lgbet af semestret. Mine
besvarelser pd deres spgrgsmal, som kunne variere i lengde og detal-
je athzengigt af hvert enkelt tilfxlde, blev evalueret meget positivt.
Jeg tilstrebte at inkludere metalingvistiske forklaringer eller andre
former for indirekte rettelser frem for blot selv at rette fejlene. Se fx
(1), hvor den studerende har fokus pa argumentationen i sin tekst:
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(1) Spegrgsmadl: Hvad kan jeg ggre for at ggre mine argumenter
tydeligere?
Svar: Argumenterne er klare, men de er ikke kraftfulde,
medmindre der er gode konkrete eksempler, gode biblio-
grafiske eller autoritetsreferencer, et citat fra nogen maske,
eller simpelthen mindre fglelsesmassige argumenter. Set-
ninger som “og det er vigtigt, at de ikke dgr” er ikke et godt
argument, hvis det ikke forklares, hvorfor det er vigtigt.
[...] En god organisering af teksten i afsnit (mdske et afsnit for
hvert argument) har normalt en stor effekt. Jeg kan godt lide
afslutningen med det dbne spgrgsmal.

I mine forsgg har de studerende varet flittige til at stille bade lokale
og globale spgrgsmal, med en overvegt af lokale spgrgsmal om stav-
ning, tegnsztning, morfologi, syntaks og ordforrdd (kun to stude-
rende stillede flere globale end lokale spgrgsmal). Dette er ikke over-
raskende for et B1-2 niveau, hvor de studerende stadig er usikre vedr.
mange aspekter af det spanske sprog. Blandt de lokale spgrgsmal
fandt jeg specifikke og generelle spgrgsmal. Eksempler (2) og (3) hhv.
afspejler disse to spgrgsmalstyper:

(2) Anvendelse af konjunktiv i linje 2: “pudiera”. Jeg har brugt
imperfektum, men jeg ved ikke, om det er korrekt.

(3) Mine tvivlspunkter: anvendelse af konjunktiv, anvendelse af
tempora, ordrekkefglge.

Selvom de mere specifikke spgrgsmal kan tenkes at afspejle en hgje-
re grad af refleksion, viser de generelle spgrgsmal de omrader, hvor
den pagxldende studerende netop foler sig usikker.

Peerfeedback

Peerfeedback er efterhinden ved at vere veletableret i den didaktiske
litteratur, men den byder stadig pa visse implementeringsvanskelig-
heder relateret til fglelsesmassige og sociale faktorer hos de lzerende
(fx modvilje mod at kritisere deres klassekammeraters tekster) og til
didaktiske faktorer (fx lerernes usikkerhed vedr. peerfeedbacks ef-
fektivitet). Der er dog ogsa papeget flere fordele: Som navnt ovenfor
er det motivationsmassigt positivt at fi et reelt publikum til tekster-
ne, og i forbindelse med leringsudbytte er der studier, der viser et
stort potentiale i at give feedback (frem for at modtage den). Mine
egne data (Ferndndez under udgivelse) viser en peerfeedback af for-
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svarlig kvalitet, hvor kun 10 % af rettelserne udfert af de studerende
var enten forkerte eller uklare, mens ikke mindre end 9o % af dem
var korrekte og potentielt kunne forbedre teksten. Med hensyn til
fordelingen af fejl blandt deltagerne var der ingen, der oversteg 12 %
forkerte kommentarer, og fire studerende ud af 13 producerede in-
gen fejlagtige rettelser. Der var dog forskel pa, hvor mange rettelser
der blev udfert pr. studerende, og dette udsving kan vare en grund
til, at der i evalueringerne var nogle studerende, som klagede over
deres klassekammeraters overfladiske feedback.

1 et fgrste forspg med peerfeedback skulle de studerende lzse an-
det udkast til teksterne (efter de studerende havde spurgt mig om
feedback og genskrevet efter mit svar) i et rotationssystem og give
skriftlig feedback ved brug af en feedbackskabelon. Skabelonen var
designet sdledes, at feedback ikke alene fokuserede pa fejl, men ogsa
pa en anerkendelse af tekstens indhold og evaluering af positive
egenskaber. De studerende evaluerede denne aktivitet overvejende
positivt og gav udtryk for, at de var meget glade for at kunne lese
og kommentere andres tekster. Grunden til deres begejstring var, ef-
ter eget udsagn, at de sdledes fik mulighed for at sammenligne deres
niveau med andres og se, at ogsa deres klassekammerater laver fejl.
Selvom det var svart at identificere andres fejl, var det ogsa tilfreds-
stillende, nir det lykkedes. De pdpegede ogsd, at de ved at lese an-
dres tekster, der omhandler det samme emne, de selv er i gang med
at skrive om, lerte nye formuleringer, der kunne bruges i deres egen
tekst. Nogle studerende nxvnte, at de ville have foretrukket at give
og modtage peerfeedback mundtligt i stedet for skriftligt. Derfor af-
prevede jeg denne modalitet i et andet fag i forsgg B, og det viste sig
at veere et godt valg.

Iforsgget med mundtlig peerfeedback skulle de studerende, igen
ietrotationssystem, lese hinandens tekster og derefter give feedback
til hinanden i undervisningstimen. Da forsgget foregik under coro-
nanedlukningen, skete denne mundtlige feedback i Zooms breakout
rooms, hvor de studerende havde mulighed for at dele skerm og vise
hinanden teksten og de kommentarer, som de havde. Dette betgd, at
de studerende havde forberedt deres feedback skriftligt for derefter
at forklare deres kommentarer og rettelser mundtligt. Disse mundt-
lige feedbacksessioner udviklede sig i nogle tilfzlde til interessan-
te diskussioner om grammatik og tekstopbygning, da feedback her
var virkelig dialogisk og forhandlet. Naxste eksempel viser sidan en
diskussion og et tilfzlde, hvor feedback kun delvis bliver accepteret
af den modtagende studerende, og hvor en agte kollaborativ dialog
(Swain 2006) opstar. Det er ogsd interessant at bemarke, at de stude-
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rende bruger deres samlede sproglige ressourcer til at prgve at 1gse et
ortografisk problem og trekker pd deres viden om engelsk og dansk.

(4)A: Og OK, der mangler et tryk over “el”

B: Ah, det er en sag, hvor jeg ikke er enig med dig

A: Er du ikke?

B: Men lad os spgrge Susana, fordi jeg er ikke hundrede
procent sikker

A:Tja, hvis vi oversztter det til engelsk, ville det veere “he who
teaches in an interaction”, ikke?

B:Igen er jeg ikke enig

A: Er du ikke?

B: Fordi jeg ville sige, “the one who” i stedet for “he”

A: Ah OK, hvis jeg forstir dig, ja, jeg formoder, at man kan
sige det pd begge mader, ikke?

B: Hmjajadet trorjeg...

A: Det afthenger af, hvilken af de to der bruges

B: Hm, men sandheden er, at jeg ikke ved, om du virkelig kan
tilfgje tryk til “el que”, fordi det er “el que™...

A:Hm

B: ... og ikke som “han og ham som”, eller det er selvfglgelig,
hvad det udtrykker, men jeg ved det ikke, jeg tror for
eksempel, at bgger pa spansk ... Jeg tror, det er altid, hvis
der er et “que”, skal man ikke tilfgje et tryk, men jeg er
ikke sikker

A:Hm

Uanset om feedbacken blev leveret mundtligt eller skriftligt, hen-
vendte de studerende sig til hinanden med en positiv holdning, og
de formulerede deres kritik pd en konstruktiv mdde, altid ledsaget af
rosende og opmuntrende ord. For de studerende i begge forsgg var
det meget vigtigt at fi at vide, at det at give feedback er meget mere
end at rette fejl, og at man ogsd kan have forngjelse af at 1ese teksten
og fokusere pa det positive, hvis man ikke lige er i stand til at finde
fejl. Efter de studerende modtog denne besked, blev de meget mere
fortrgstningsfulde i forhold til opgaven.

Feedback via rettekoder

Den sidste feedbacktype, jeg vil presentere, bestar i indirekte rettel-
ser ved brug af rettekoder (fejlen bliver markeret, og en kode gives
som kommentar ved margenen (som i (5)) (Elicker & Fiirstenberg
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2013). Denne feedback blev brugt til at rette tredje udkast af teksten
(efter feedback via spgrgsmal og peerfeedback) i forsgg A.1begyndel-
sen af kurset modtog de studerende listen over koder og deres betyd-
ning samt instrukser om, hvordan de skulle fortolkes.

Harwm opErs | gy s e Dorae s L s, e
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Denne feedbackmodalitet var den mest positivt evaluerede. De stu-
derende gav udtryk for, at de vaerdsatte lererens feedback, og at alle
deres fejl blev markeret. Samtidig ansd de det som frugtbart, at de
selv skulle identificere og rette fejlen. PA den mindre positive side var
det klart fra deres kommentarer, at nogle koder var svaere at identi-
ficere, og iser SIN-koden (syntaktiske fejl) var for bred, da den kun-
ne dekke over en rekke mulige fejl. I en anden gentagelse af min
afprgvning blev SIN-koden delt op i flere, mere afgrensede koder,
og dette gjorde det nemmere for de studerende at identificere deres
fejls type. I Kjergaard (2018) vises der ogsa resultater fra et forsgg i
folkeskolen, hvor en systematisk rettelse med koder og metaling-
vistisk forklaring er med til at gge elevernes motivation til at rette
deres tekster.

Afsluttende bemarkninger

Jeg har praesenteret tre mider at arbejde med feedback pd i skriftlig
produktion, som jeg mener, har potentiale til at fungere som moti-
vationsstrategier i forhold til de lzrendes lyst til at skrive tekster pd
fremmedsprog og til at beskzftige sig med den modtagne feedback
for at forbedre teksten og gerne lere noget, som kan bruges i deres
fremtidige skrivning. Jeg har afprgvet disse arbejdsformer med uni-
versitetsstuderende i spansk, men jeg vil mene, at de ogsd kan bru-
ges med andre sprog og niveauer samt med yngre elever. Det hand-
ler om at tilpasse niveauet (fx lengde, genre) pd den tekst, der skal
skrives, samt den feedback, der gives i forhold til fx kompleksitet i
de metalingvistiske forklaringer, antal og type af rettekoder og det,
der forventes af peerfeedback. I mine afprgvninger var det tydeligt,
at trening er afggrende i alle tre typer feedback, og at der sker en
progression i Igbet af et semester eller et forlgb, da de lerende bliver
gradvist bedre og mere sikre i disse arbejdsformer. Iszr i forbindel-
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se med peerfeedback er det vigtigt at pointere meget tydeligt for de
lzrende, at peerfeedback ikke skal forstds blot som fejlrettelse, men
snarere som en holistisk lesning af teksten med tilhgrende kom-
mentarer. Hvis man vil kaste sig ud i at arbejde med nye, interaktive
og systematiske feedbackformer, er det ogsa vigtigt at lytte til de lz-
rendes evalueringer af oplevelsen og justere derefter.

I forspg A var de tre gennemgdede feedbackformer kombineret
med hinanden i en feedbackkzde (se Fernindez under udgivelse) for
en detaljeret gennemgang), mens den mundtlige peerfeedback var
den eneste feedbackform i forsgg B (pga. de geldende strukturelle
rammer). Begge forlgb blev evalueret positivt i forhold til lering og
motivation til at give feedback og arbejde med den modtagne feed-
back, men det er tydeligt i de studerendes udsagn, at peerfeedback
alene kan fgles en smule utilstrekkelig, da de studerende ikke stoler
100 % pa deres klassekammeraters kommentarer. Derfor kan det vere
en god ide at ggre peerfeedback til et led i en stgrre feedbackkzde.

Nar man gennemgar de studerendes oplevelser som afspejlet i
deres evaluering af kurserne samt deres prastationer i forbindelse
med de forskellige typer feedback, forekommer det rimeligt at kon-
kludere, at de tre presenterede arbejdsformer var frugtbare i forhold
til det pa forhand fastlagte mal om at fremme motivation, autonomi
og lering. Da de feedbackformer og resultater, der er presenteret i
denne artikel, bygger pa en bestemt kontekst, er det vigtigt at eks-
perimentere med dem i andre sammenhange (andre sprog, andre
skoletrin), siledes at vi kan akkumulere mere viden om deres effek-
tivitet.

Slutnoter

1 Alle eksempler presenteres i en
overszttelse til dansk, men de var
oprindeligt pd spansk.
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Smabgrns muligheder for
deltagelse i udvikling af sprog i
dagtilbud

Artiklen sztter fokus pad hvilken betydning pzdagogers sprogsyn,
sprogpxdagogiske bevidsthed og praksis har for flersprogede sma-
berns muligheder for at bruge og udvikle sprog inden for dagtil-
buddets rammer. I en praksis hvor bgrns kommunikative deltagelse
i hverdagens samtaler ses som det vesentligste element i sprogsti-
muleringen, bliver anerkendelse, deltagelse, samspil, udviklings- og
undervisningstonen centrale begreber. Ved at pedagogerne bevidst
integrerer sproglig mangfoldighed i smd og store samtaler i hver-
dagen, skaber de forbindelse mellem sprogstimulering af smibgrn,
flersprogethed og kommunikation. Samspillet mellem barn og pz-
dagog, bern og pedagoger og bgrnene imellem kan dog ikke ses
lgsrevet fra det, der foregir i det omkringliggende samfund (Illeris
2015: 47-49). Dette fir betydning for pedagogernes syn pa bgrnene,
pd hvad og hvordan de tenker og agerer i det professionelle rum, og
pd bgrnenes muligheder for at deltage i kommunikation.

En sprogstimulationsindsats

Eksemplerneiartiklen er indsamlet i forbindelse med et indsatsom-
ride fra 2018 til 2020 hvor jeg, i samarbejde med pedagoger oglede-
re pad dagtilbudsomridet i Kgbenhavns Kommune, satte fokus p3 at
¢ge berns muligheder for at bruge og udvikle sprog i dagtilbud.
Indledende viser jeg et par konkrete eksempler pd pedagogisk

ULLA KOFOED
Cand.pzd.pzd., selvstendig konsulent, tidligere lektor pd
Kgbenhavns Professionshgjskole

ukofoed@outlook.dk
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praksis og pa hvordan vi efterfglgende reflekterede over hvordan vi
kan skabe sproglige og kommunikative deltagelsesmuligheder for
bgrn i institutionen. Nar jeg i artiklen taler om sprog, mener jeg de
sprog og tegn, bgrnene benytter og skal stgttes i at udvikle og lere
ved at deltage i kommunikationer med andre bgrn og paedagoger.
Dernast praesenterer jeg design, metode og empiriindsamling, her-
under organisering og indhold. I det efterfplgende afsnit ggr jeg
rede for mit teoretiske fundament for at tale om sprog, kommunika-
tion og pedagogik, hvor Wenger og Laves begreb legitim perifer del-
tagelse er centralt for at forstd den proces der muligggr bgrnenes del-
tagelse i kommunikation. Afslutningsvis vil jeg problematisere hvor
usynlige bgrn, herunder ogsa de flersprogede, er i de nationale og
kommunale dokumenter, og hvordan dette kan smitte af pa peda-
gogernes forstielse af at sprog er andet og mere end sproget dansk,
at sprog og kommunikation opbygger viden og anerkendelse, og
ikke mindst at sprogarbejde skal planlegges som afszet for kommu-
nikativ kompetence.

I erkendelse af manglen pad paedagoger er det ofte studerende, vi-
karer, pedagogmedhjzlpere med flere, der udggr personalet i dag-
institutioner. Ifglge den faglige organisation er Kgbenhavns Kom-
mune sxrligt udfordret (BUPL 2021). Til trods herfor refererer jeg
overvejendei artiklen til personalet som “pzdagoger” eller “stuepz-
dagoger”, selvom de ikke er pedagoguddannede.

Sprogpaedagogik og kommunikation i praksis

Nedenstiende eksempler illustrerer samspil og kommunikation
mellem pazdagoger og bgrn, sidan som de kom til udtryk i praksis.
De to eksempler efterfglges af eksempler pd refleksioner med pzda-
goger og leder over den konkrete observation.

Case 1: Det oversete barn

En voksen og to bgrn sidder ved et langt bord med en sandkasse.
De kommunikerer om en fgdselsdag. Den voksne sidder ved den
lange side. Ved den ene bordende sidder et barn der ivrigt fortael-
ler om sin f@dselsdag. I den modsatte ende sidder et barn der er
helt tavst. Pedagogen spgrger nysgerrigt ind til det fortzllende
barns fgdselsdag, hvorimod det andet barn bliver overset sprog-
ligt og fysisk.

sproGforum 74 - 2022 77



Under sparringen opfordrede jeg pedagogen til at fortelle om hvil-
ke bgrn hun havde kommunikeret med. Her blev det synligt for pz-
dagogen at det udelukkende var det barn der beherskede sproget
dansk, der indgik i samtalen. Det tavse barn der blev usynligt for pz-
dagogen, var et flersproget barn. Den efterfelgende sparring hand-
lede om hvordan den fysiske placering har betydning for om bgrn
bliver inddraget eller overset i kommunikation. Havde bgrnene fx
siddet ved siden af hinanden, var der skabt en fysisk relation mel-
lem bgrnene og en mulighed for at fglge med i hinandens leg. Havde
medarbejderen samtidig sat sig hen til bgrnene, kunne hun holde
gjenkontakt med begge bgrn og samtidig stotte det flersprogede
barn i at deltage i kommunikationen. Fgdselsdag, som var kommu-
nikationens omdrejningspunkt, kunne pd den mide knytte an til
begge bgrns erfaringsverdener.

Der kan vare flere grunde til at et barn bliver overset. Palludan
(2005) peger pa, hvordan medarbejdere ofte benytter undervisnings-
tonen til flersprogede bgrn, hvorimod de benytter udvekslingstonen
til de bgrn der behersker sproget dansk. Dette sker ikke ngdvendig-
vis bevidst og krever derfor en skerpet opmarksomhed. Denne for-
skel i tonen observerede jeg flere gange i de dagtilbud jeg kom i.

Ovenstiende eksempel synligggr, at man som medarbejder kan
komme til at forskelsbehandle og have andre forventninger til fler-
sprogede bgrn. Vores forventninger til bgrn er forskellige og tager
ofte afsat i bgrnenes sproglige formden. Ifglge flere undersggelser
(Gibbons 2016) kan hgje forventninger og en hgj grad af stgtte mind-
ske sproglige afstande mellem bgrn. Det har derfor stor betydning at
medarbejderne skaber hgje forventninger og betingelser for samtale
for alle bgrn, ogsd i de rutinemassige mgder mellem bgrn og voksne
i hverdagen.

I min anden case har jeg sat fokus pd bgrnenes erfaringer og pa
hvordan disse kan skabe udgangspunkt for sprogudviklende samta-
ler.

Case 2: Erfaringer som afsxt for kommunikation og
meningsfulde samtaler

En pige kommer hen til en pedagog der sidder og tegner sam-
men med to flersprogede bgrn. Pigen trekker op i sin bluse: “Du
skal se mine skoldkopper.” Pedagogen kigger op: “De gar hel-
digvis vak,” siger hun og tegner videre.
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Denne sparringssamtale satte fokus pa hvordan bgrns optagethed,
oplevelser og erfaringer kan give anledning til at skabe meningsful-
de samtaler som en padagogisk strategi for bgrns sprogudvikling.
Dette udgangspunkt kraever at pedagogen, ved bevidst og aktivt at
lytte og stille dbne spgrgsmal, skaber mulighed for deltagelse i kom-
munikation. For eksempel “Prgv at vis mig hvor skoldkopperne sid-
der”. Nir kommunikationen knyttes sammen med barnets erfarin-
ger, motiveres barnet til at fortelle og undre sig sammen med den
voksne. Ved ogsd at inddrage de andre bgrns erfaringer med sygdom,
fx skoldkopper: “Skal vi hgre om de andre bgrn har haft skoldkop-
per?”, giver det de to flersprogede bgrn i case nr. 2 mulighed for, med
udgangspunkt i deres erfaringer, selv at satte ord pa, stille spgrgs-
mal og indgd i kommunikation. Man kan sige at det, ud over at stil-
ladsere bgrnene til at bruge sprog og samtale, samtidig motiverer
bgrnene til at indgd i en demokratisk dannelsesproces.

Fzlles for de to cases er bgrnenes deltagelsesmuligheder og det
at nogle bgrn forblev perifere deltagere. Bgrnene var fysisk til stede,
men ikke som legitime deltagere (Wenger & Lave 2003). De efterfgl-
gende sparringssamtaler kom derfor til at handle om hvordan bgr-
nene kunne blive legitime deltagere og siledes mestre kommunika-
tionen. For eksempel spurgte jeg pedagogerne om hvad der gjorde
at alle bgrn omkring bordet deltog aktivt i samtalen, eller hvorfor
det kun var to af de fem bgrn der aktivt kommunikerede. Dette gav
anledning til refleksion: “Ggr vi det vi tror vi ggr?” og “Hvilken be-
tydning har det vi ggr, for flersprogede bgrns mulighed for at bruge
og udvikle sprog?”

Medarbejdere og ledere gav udtryk for at de fxlles refleksioner
var en “stor ahaoplevelse”. De daglige vaner og selvfglgeligheder
blev udfordret, og der kom ny opmarksomhed pa sammenhxngen
mellem pzdagogik og bgrns sprogudvikling og pa at flersprogede
bern krever szrlig sproglig opmarksomhed og aktiv hjzlp til at del-
tage i kommunikation.

Ved den afsluttende samtale med lederen satte vi fokus pa hvor-
dan den nye viden blev tenkt ind i strukturer pd stuer, teammegder,
afdelingsmgder, i foreldresamarbejdet og pa ledelsesplan.

Design, metode og empiriindsamling

Indsatsen for sprogstimuleringen var designet og fastlagt af Kgben-
havns Kommune og indeholdt: et formgde pi en time med leder og
stuepaedagoger, to observationer a en time efterfulgt af to sparrings-
samtaler pd hver halvanden time med leder og stuepedagoger samt
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to skriftlige opsamlinger med henvisning til teori. Indsatsen pa den
enkelte stue afsluttedes med en times samtale med lederen.

Min tilgang til at observere kan betegnes som pzdagogisk doku-
mentation. Dette fordrer ifglge Susanne Krogh og Sgren Smidt at do-
kumentationsarbejdet knyttes til hverdagen i institutionen, at per-
sonalet har mulighed for at reflektere over arbejdet, at det anvendes
til at evaluere formal, fremmer bgrnenes perspektiver og handleev-
ner og kan formidles. Altsd er meningsfyldt, produktivt og opfylder
formalet med indsatsen (Krogh & Smidt 2013: 140).

Inden det fgrste mgde sendte jeg et brev til leder og pedagoger
hvor jeg beskrev mal og design og pointerede at det var en fxlles un-
dersggelse, og at vi i fellesskab reflekterede over de enkelte observa-
tioner og over hvad denne viden kunne betyde af konkrete tiltag for
at stgtte og styrke bgrnenes sprogudvikling.

Mailet var at fi gje pd bgrnenes muligheder for at udvikle sig
sprogligtihverdagslivetiinstitutionen.Jeg bad derfor pedagogerne
reflektere over hvordan de talte om og arbejdede pedagogisk med at
stilladsere bgrnene i at bruge sprog og kommunikere. Samtidig bad
jeg dem overveje hvor de to observationer kunne finde sted, fx ved
samling, frokost, fri leg eller ved planlagte aktiviteter.

Under observationerne var min opma&rksomhed rettet mod sam-
taler og relationer mellem bgrn og pzdagoger. Hvordan konver-
sationen startede, hvad den handlede om, og hvad der var szrligt.
Hvordan samtalen blev lang eller kort. Hvordan padagogerne stil-
ladserede bgrnenes sproglige udvikling. Hvordan og med hvilke to-
ner de forskellige bgrn blev mgdt. Jeg havde stor opmarksomhed pa
hvilke bgrn der deltog, og hvordan andre blev inddraget eller ude-
ladt. Var der fx bgrn der ikke indgik i samtale med andre bgrn og
voksne?

Teoretiske grundantagelser

Som grundlag for analyse og sparring har jeg hentetinspirationiden
tyske filosof Aksel Honneths anerkendelsesteori (Honneth 2006).
Honneth taler bl.a. om distinktionen mellem at vere synlig og usyn-
lig, hvilket kan medf@re at bgrnene er fysisk til stede, men socialt
usynlige og oversete. Honneth peger pa at hvis individet ikke aner-
kendes, eller er ude af stand til at fi fglelsesmaessig opmzrksomhed,
kognitiv respekt og social agtelse, risikerer det at miste det positive
forhold til sig selv som er grundlezggende for individets udvikling
(Honneth 2006). Charlotte Palludan skelner mellem toner i kommu-
nikationen, dels undervisningstonen, dels udvekslingstonen (2005:
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141). Hun beskriver hvordan den sproglige relation kan tones pa for-
skellig mdde i interaktionen mellem bgrn og paedagoger, hvor bgrn
med forskellige dansksproglige kapaciteter og med forskellige mo-
dersmadl ikke er underlagt den samme tone. Palludan peger pd at den
tone bgrnene bliver talt med eller til, har betydning for om bgrnene
fgler sig anerkendt. Det fir ligeledes betydning for hvor meget de
forskellige bgrn fir mulighed for at bruge sprog og opgve kommu-
nikative kompetencer. Med begrebet “zonen for den nermeste ud-
vikling” peger Vygotsky pa vigtigheden af at mgde barnet hvor det
stdr, og stgtte og vejlede barnet til at kunne mere og mere for til sidst
at kunne pa egen hind (Vygotsky 1982). For Pauline Gibbons er be-
grebet stilladsering, med henvisning til Bruner (1999), helt centralt
i den proces hvor pedagogerne hjxlper bgrnene med at tilegne sig
nye ferdigheder, begreber eller forstielsesniveauer (Gibbons 2016).
Viden skal altsd forstds som tet knyttet til sproglig udvikling hvor
pxdagogerne,igennem organisering og fzlles refleksioner, kontinu-
erligt ma stgtte bgrnene fra at vere perifere til centrale deltagere i
kommunikationen (Wenger og Lave 2003).

Udfordringer i den sprogstimulerende
indsats i dagtilbud

I afsnittet “Sprogvurdering og sprogstimulering” i det nationale
regelgrundlag nzvnes sprog, sprogstimulering, sprogforstielse,
sproglig udvikling, sproglige kompetencer og andre begreber med
sprog i alt 67 gange (BUVM 2021, om dagtilbud). Underforstiet er
sprog synonymt med dansk. Det nevnes ikke at der kan vzre flere
sprog i spil der har betydning for den sproglige udvikling. Det er
op til kommunerne at implementere, hvordan “sprogvurdering og
sprogstimulering” skal implementeres i pedagogisk praksis. I Kg-
benhavns Kommune ses det samme i de kommunale dokumenter,
altsi at sprog skal forstds som sproget dansk (Kgbenhavns Kommu-
ne 2020). Selvom begrebet tosprogede/flersprogede bgrn er frave-
rende i dokumenterne, er der opmarksomhed i kommunen pi at
bgrn i dagtilbud har erfaringer med mange sprog. Kommunen har
derfor udpeget personale der har specifikke funktioner rettet mod
flersprogede begrn.

At stat og kommune i deres dokumenter forstir sprog som syno-
nymt med sproget dansk, kan paedagoger overtage med den konse-
kvens at de overser bgrn der som flersprogede er i gang med deres
dansksproglige udvikling. Ligesom det ses af praksis at det ikke er
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givet at pedagogerne er opmarksomme pa at (fler)sproglig udvik-
ling ikke kommer af sig selv.

Samspil mellem bgrn og voksne kan ikke forstds uden at med-
tenke den konkrete kontekst eller sammenhang (llleris 2015). Det
vil sige at paedagogernes samspil med bgrnene i dagtilbuddet er
pavirket af samspillet mellem stat, kommune og institution om et
fxlles sprogsyn. En anden problematik er at meget personale i dag-
tilbud ikke har en uddannelse inden for pedagogfaget (BUPL 2021),
ligesom man ikke kan vare sikker pd at pedagoguddannelsen inte-
grerer flersproget udvikling i sit pensum (ibid.).

Sammenfatning

Som jeg skrev indledningsvis, er mulighed for kommunikativ delta-
gelseihverdagens samtaler det vesentligste elementi sprogstimule-
ringen for smabgrn i dagtilbud. Mine observationer har vist hvordan
den voksne i samvaret og samtalen med bgrnene aktivt kan med-
virke til at ggre bgrnene synlige, men ogsd usynlige. Ofte er det de
bgrn der mestrer sproget dansk og det at kommunikere, der bliver
synlige. Disse bgrn formar at respondere pd den voksnes spgrgsmal
i den aktuelle kontekst og bliver dermed oplagte samtalepartnere.
De yngre bgrn, flersprogede eller ej, er de mest udfordrede. De er i
risiko for at blive usynlige og havne som tilskuere til samtalen. At ar-
bejde med sprogstimulering af smabgrn, flersprogethed og kommu-
nikativ praksis krever anerkendelse af forskelle, pedagogisk plan-
lzgning og refleksion. Samtidigt md pzdagogerne kontinuerligt
stgtte bgrnene fra at vaere perifere deltagere til at vaere aktive (dansk)
sproglige deltagere (Wenger og Lave 2003) i hverdagens kommuni-
kationer. Det kraever tillige at stat og kommune aktivt bakker op om
flersprogethed i de foreskrivende og vejledende dokumenter.
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Kgnsidentitet i sproget — med
cksempler fra dansk og fransk

Nar det i disse ar dreftes, hvordan det er muligt at opnd bedre kgns-
massig ligestilling, inddrages sproget typisk som et omrade for kon-
krete tiltag. Biologisk og grammatisk kgn (sexus og genus) spiller da
ogsd en rolle, fx nir det gzlder substantiver, personlige pronominer
og kongruens. Jeg vil i denne artikel tage udgangspunkt i eksempler
fra dansk og fransk og deres grundleggende forskellige sproglige
manifestation af kgn og herudfra se nermere pa de konkrete sprog-
politiske ligestillingstiltag og nogle myndigheders reaktioner pa
disse.

1. Genus udtrykt gennem substantiver og
pronominer pd dansk og fransk

Biologisk k¢n (sexus) kan udtrykkes sprogligt via substantiver og
personlige pronominer. Sidstnavnte findes pd dansk og fransk i for-
skellige former, men det er kun 3. person, der udtrykker grammatisk
ke¢n (genus). Siewierska (2004) argumenterer (ligesom John Lyons og
Emile Benveniste) for, at 3. person adskiller sig fundamentalt fra 1.
og 2. person. Ud over at 1. og 2. person typisk er mennesker (ikke dyr,
abstrakter eller ting), sd er den afggrende forskel den deiktiske (pe-
gende) naturi 1. og 2. person i modsatning til den typisk anaforiske
(tilbagevisende) karakter, som er geldende for 3. person: Forstaelsen
af de to fgrste er dybt athengig af situationen (hvem taler og hvem
lytter), mens den referentielle fortolkning af en 3. person i hgj grad

HANNE LETH ANDERSEN
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Roskilde Universitet
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afhaenger af udsigelsens sproglige kontekst, typisk den forudgidende
diskurs. Det er derfor, ifglge Siewierska, at den talende og den lytten-
de typisk alene refereres til via en personmarker (typisk et person-
ligt pronomen), mens der kan refereres til 3. person via enhver form
for leksikalsk udtryk — og ofte relativt varieret. Der er typisk altsd en
stgrre ramme for omtale end for tale og tiltale, og derfor er det ogsa
i 3. person, vi finder en stgrre mangfoldighed af sproglige former —
muligvis ud fra stgrre behov for klarggring af referencespgrgsmalet.

Pi dansk kan man i 3. person henvise til fire forskellige typer af
entiteter, kendetegnet i pronominalsystemet som hankgn, hunkgn,
intetkgn og felleskgn, mens alle substantiver enten er intetkgn/neu-
trum (anvender artiklen ef) eller fzlleskgn/utrum (anvender artiklen
en). Genusformerne han og hun bruges pa nudansk kun om det, der
antages at vare biologisk kgn, normalt ikke om ting eller fenome-
ner.! Dyr, ting og abstrakter betegnes med intetkgnsformen det eller
felleskgnsformen den. I flertal markeres kgn ikke pa dansk i prono-
minalsystemet; her findes alene formen de, uden skelnen til referen-
cens specifikke natur endsige kgn.

P3 fransk er alle substantiver enten hanke¢n eller hunkgn, hvad
enten det drejer sig om ting, dyr, kropsdele eller abstrakter, £x chaise
(stol, hunken), éléphant (elefant, hanken), bras (arm, hankegn) og
discussion (diskussion, hunkgn). 3. persons pronominer er ogsa altid
markeret med genus, bade i ental (il/elle) og i flertal (ils/elles). Herud-
over skal det bemzrkes, at selvom 1. og 2. person ikke har specifik-
ke genusformer, vil eventuelle adjektiver og perfektumsformer, der
knytter sig predikativt til disse, altid kongruere i kgn og tal. Det vil
sige, at disse to personers kgn ofte er til stede i sproget med genus-
bgjning, selvom kgnnet ikke er markeret pronominalt. I flertal giver
dette udfordringer, nar der bade er hanken og hunkgnien gruppe on
(man), nous (vi) eller vous (De/I). Her har fransk indtil de sidste drtiers
debat om ligestilling haft den klare hovedregel, at hankgn fungerer
som fzlleskgn, og at kongruensen sdledes er med hankegn flertal,
medmindre alle i gruppen er hunkgn. Dette accepteres ikke lzngere
uden videre, og det giver sprogpolitiske udfordringer.

2. Grammatisk ken og kongruens: Udfordrende
sproglig ligestilling pa fransk

Atalle substantiver pa fransk har grammatisk kgn, og at hankgn tra-
ditionelt har veret anvendt som det neutrale eller umarkerede ke¢n,
er to grundleggende udfordringer i den franske sproglige ligestil-
lingsproces. For hvis man har et binzrt system med to grammatiske
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ken, hvordan udtrykker man s flertal pd en ligestillet mdde? Er man
sd ikke ngdt til at benzvne begge kon samtidig? Det betyder reelt, at
man samtidig bruger hankgns- og hunkgnsendelserne pa bade ar-
tikler og substantiver — og pa adjektiver, som ogsa bgjes i kgn. Det
giver et vist besvar at producere og et lidt overveldende skriftligt
udtryk, lige meget om man markerer den tilfgjede hunkgnsform pa
den ene eller den anden made typografisk:

Parentes un(e) ami(e) (en ven/veninde), les travailleur(euse)s (ar-
bejderne), les professionnel(le)s (de professionnelle), les
adhérent(e)s (tilhengerne)

Stort bogstav unE amikE, les professionnelLEs, les adhérentEs

Bindestreg un-e ami-¢, les travailleur-euse-s, les professionnel-le-s, les
adhérent-e-s

Skristreg un/e ami/e, les travailleur/euse/s, les professionnel/le/s, les
adhérent/e/s
Punkt un-e ami-e, les travailleurs-euses, les professionnel-les, les

adhérent-es

Tabel 1. Typografisk markering af sproglig feminisering.

Denne inkluderende skrift (“écriture inclusive”) er derudover pro-
blematisk, fordi det reelt kun kan fungere i skriften, for tilfgjelsen af
hunkgnsformens bgjning betyder lydligt, at endelser, der i hankgn
var stumme, nu kan hgres. Flertals-s er normalt ikke udtalt. Og man
kan ikke pa samme tid udtale og ikke udtale en endelse: Har man
udtalt hunkgnsformen, sd har man ikke udtalt hankgnsformen — al-
ternativet er at udtale de to former efter hinanden. Det taler imid-
lertid imod princippet om sproglig gkonomi. Man kunne ogsa ngjes
med at udtale hunkgnsformerne, men det kunne fortolkes som be-
tegnende hunkgn alene, og det er nzppe bedre end hidtidig praksis,
hvor kun hankgn har veret udtalt.

Den inkluderende skrift anerkendes ikke af Académie Francaise
(2017), som sdledes udtaler, at det over for dette forsgg pa at pitvinge
en ny norm enstemmigt ma bringe en hgjtidelig advarsel (“une so-
lennelle mise en garde”), fordi s mange ortografiske og syntaktiske
markeringer skaber et usammenhzngende sprog og en forvirring,
der forer til ulxselighed. Det franske undervisningsministerium
forbyder den inkluderende skrift og henviser pd sin hjemmeside til
Académie Francaises kritik: Den inkluderende skrift er kontrapro-
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duktiv i forhold til kgnsdiskriminering og skadelig for det franske
sprogs tilgengelighed — hertil kommer, at en si omsiggribende re-
form af ortografien overser sprogets naturlige udvikling. Siledes
konstaterer Académie Francaise, at udviklingen skal drives frem af
sprogbrugen: “Une langue procéde d’une combinaison séculaire de
Phistoire et de la pratique, ce que Lévi-Strauss et Dumézil définis-
saient comme ‘un équilibre subtil né de I'usage’.” (Et sprog er re-
sultatet af en ldgammel kombination af historie og praksis, som
Lévi-Strauss og Dumézil definerede som “en subtil balance, der ud-
springer af brugen”).

I Québec anbefales typisk “I’écriture épicéne”, ifplge hvilken
hanken og hunkgn anvendes sidestillet (les chercheurs et chercheuses
(de mandlige og kvindelige forskere)), mens Schweiz officielt anvender
den inkluderende skrift. I Belgien anbefaler 1a Fédération Wallo-
nie-Bruxelles en modificeret tilgang til inkluderende skrift (Dister
& Moreau 2020), og det forventes, at et dekret treeder i kraft i 2022,
som skal anvendes af institutioner og administrative autoriteter i
Wallonien. Det store spgrgsmadl, som debatteres, er, om typografisk
markering af feminisering skal medtages.

En alternativ praksis —eller undvigemangvre — er at bruge og ud-
vikle neutralt sprog. Dette anbefales af Europa-Parlamentet (2018).
For eksempel kan man siledes anvende les humains (mennesker) el-
ler Phumanité (menneskeheden) i stedet for les hommes (mennesker/
mand). Eller bruge lectorat (lesergruppen) i stedet for lecteurs et lec-
trices (mandlige lxesere og kvindelige lxsere) eller wikipédiste med et
ubgjeligt suffiks i stedet for wikipédien et wikipédienne. Man kan ogsd
valge sproglig afpersonificering og passivisering. Ifglge en sidan
metode anvendes funktions-, institutions- og kollektivbetegnelser i
stedet for persontitler, som fx: myndighederne, le ministére (ministeri-
et), 'équipe (holdet). Og man sgger diverse omformuleringer, fx med
forskellige pronominer uden yderligere pracisering, upersonlige
konstruktioner eller passiv, hvorved man undgar at angive et sub-
jekt for den givne handling og dermed heller ikke tager stilling til
dette subjekts kgn. Det kan naturligvis have andre (semantiske) om-
kostninger og er nok vaerd at vere papasselig med.

3. Dobbeltformer og neutrale former

Miden at skabe sproglig ligestilling pa i betegnelsen af forskellige
funktioner kunne se ud til at henge sammen med sprogenes grund-
lzggende genussystem. I hvert fald beveger dansk og fransk sig i to
forskellige eller direkte modsatte retninger (Andersen 2021):
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Pi fransk, hvor substantiver altid er hunken eller hankgn, sgger
man fra officielt hold at skabe hunkgnsformer af betegnelser, som
ellers kun har eksisteret i hanken, fx: professeure (1erer/professor),
avocate (advokat), cheffe (chef) og maitresse de conférences (universitets-
lektor). Ligestillingen betyder ogsa, at den betegnelse, som historisk
betgd “gift med den mandlige indehaver af titlen”, i dag anvendes
om den, som har titlen, fx ambassadrice om en kvindelig ambassadgr.
Denne konsekvente brug af dobbeltformer, kaldet feminisering, er
i dag vedtagen politik selv af Académie Fran¢aise, om end denne hgje
sproglige autoritet i Frankrig ma konstatere, at vi lever i en perio-
de med sproglig ustabilitet. Alle disse udviklinger, der stadig finder
sted, kan “kun finde sted med respekt for sprogets fundamentale
regler og i pagt med dnden i fransk ret” (Académie Francaise 2019).

P3d dansk, hvor substantiver enten er fxlleskgn eller intetkgn,
er stillingsbetegnelser typisk som udgangspunkt neutrale, og hvor
det ikke er tilfxldet, velger man i dag at bruge grundformen som en
neutral fzelleskgnsform. For eksempel lerer, skuespiller, direktgr eller
professor. Nar det kommer til ord, der i deres grundform sprogligt er
markeret som et bestemt kgn, iseer hankegn, som fx formand eller tals-
mand, har den hidtidige kgnsligestillende praksis vaeret at indsztte
-kvinde, men for at undga binzere kgnsopfattelser ses en ny tendens
til at anvende -person som stamme, fx forperson. Mange nye jobfunk-
tioner undgar binaritet, fx renovationsarbejder eller social- og sundheds-
hjelper, jf. arbejdet med neutralt sprog.

4. Muligheder for at udtrykke et fzlles eller tredje
ken i pronominalsystemet

Ud over ligestilling mellem to kgn, som iszer har vaeret i fokus siden
1960’erne og 1970’erne, har der med de nye nonbinzre kgnsidenti-
teter udviklet sig et behov for at udtrykke et ikke-kgn eller et tredje
ken. Dette finder sted pd bide dansk og fransk, hvor der peges pa
nye former for 3. person ental: hgn/hen/hen og icl/ille/acl m.fl.3 Dette
understgttes ikke af autoriteter i Frankrig+, og Dansk Sprognzvn
(2016) bemaerker i et svar pd hjemmesiden Sproget.dk, at man ikke
har foretaget en undersggelse af, hvor udbredt brugen af mulige
kgnsneutrale pronomener er, men at man er bekendt med, “at det
bruges relativt meget i visse miljger hvor kgn er til debat”.
Herudover anvendes pd dansk flertalsformen de i denne funkti-
on, men her er udfordringen, at markeringen af ental og flertal er en
ret fundamental sproglig skelnen. At anvende en almindeligt brugt
flertalsform til at referere til én person, kan let skabe misforstaelser i
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kontekster, hvor referencen ikke er entydig. Der er formentlig stgrre
chance for at fi held til at indfgre et helt nyt pronomen, der form-
massigt legger sig pd tvars af de eksisterende, sisom det svenske
hen, som i sin form mere tydeligt henviser til en enkelt person.

Pi fransk er problemet i 3. person flertal det samme som i 3. per-
son ental, nemlig at der ikke findes nogen made at undgi at tage
stilling til genus. Derfor foreslar fortalerne for et mere inkluderende
sprog at tilfgje flertals-s (synligt i skriften, men typisk ikke hgrbart)
til det kunstigt skabte iel/ille/ael.

Ifplge Siewierska (2004) er neutrale pronominer som hen almin-
delige pa 2/3 af verdens sprog. Men der er stor forskel pd, om det neu-
trale pronomen anvendes som alternativ til markering af ke¢n, eller
om sproget ikke foretager den skelnen. Det sidste forenkler situati-
onen, og det kan tenkes at vere begrundelsen for, at det svenske hen
iser vinder frem i kgnsneutrale tekster.

Det md dog bemzrkes, at funktionsord (pronominer, praepositi-
oner, artikler) er relativt lidt transparente og modellerbare, og for-
nyelsen i sproget sker langsomt pa dette omrade. Og fordi pronomi-
nerne samtidig har en grundleggende funktionalitet i forhold til
henvisning og reference, kan usikkerhed om deres anvendelse van-
skeligggre kommunikationen (jf. Andersen 2021).

5. Reaktioner pa bevidst sprogforandring

Nar man gnsker at skabe lighed mellem kgnnene gennem sprogli-
ge tiltag, kan det for substantivernes vedkommende iagttages, at
dansk spger mod en fxlles neutral betegnelse og gar vk fra serlige
femininumsbetegnelser, mens fransk anvender feminisering. Dette
fungerer og accepteres officielt. Men fransk er udfordret af at vaere et
mere tydeligt “kgnnet” sprog end dansk, hvilket medfgrer yderlige-
re tiltag som fx den inkluderende ortografi, som skaber stor debat
i Frankrig, hvor autoriteterne afviser den. Man kan konstatere, at
visse sproglige nyskabelser vekker mere modstand end andre. Aca-
démie Francaise udtaler sig negativt, nir nydannelser risikerer at
svekke skriftens tilgengelighed eller gar pa tvaers af sprogsystemet.

Hvad angir de serlige pronominale former for at udtrykke en
yderligere kgnsidentitet ud over hankgn og hunken, si er det ud-
fordrende i bidde dansk og fransk. Det er da ogsa et sproghistorisk
faktum, at pronominalsystemet zndrer sig meget langsomt over ar-
hundrederne, og brugen af pronominerne er i hgj grad automatise-
ret,sd det er spgrgsmalet, om der er opbakning nok til, at de vil vinde
udbredelse uden for szrlige miljger.
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Slutnoter

1 Pid gammeldansk henvistes
til hankgnsord med han og til
hunkgnsord med hun, uanset om
ordene betegnede levende vasner
eller ting og abstrakter. Det kunne
hedde: det er dog en redsom storm,
han ggr da nok ulykker (Meon); hvad er
klokken — hun er elleve (Sjelland). T
skriftsproget gik det af brug i
perioden 1550-1650 (undtagen
i poetisk sprog, fx Grundtvigs
at Natten hun er nu omme i “Den
signede dag med fryd vi ser”), og
det blev sjzldent i dialekterne i
lgbet af 1900-tallet.

2 Héléne Carrére d’Encausse,
secrétaire perpétuel de
P’Académie francaise et Marc
Lambron, directeur en exercice
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Danska pa svenskt sprakbad
i Finland —15-aringar laser pa
ett grannsprak

Formdgan att forstd ett sprik som man inte medvetet lirt sig pga.
att det liknar ens forstasprak (L1) eller ett tidigare tillignat andrasp-
rik (Lz) 4r ett tecken pd styrkan hos den minskliga sprakprocessfor-
mdgan. Fenomenet har i litteraturen hinvisats till med varierande
terminologi, men termen receptiv flersprakighet (receptive multilin-
gualism) anvinds vanligen nir man inte underséker nigon form av
omsesidig begriplighet mellan tvd informantgrupper utan fokuse-
rar behirskningen av ett sprik X avinformanter med kunskaperi ett
sprak Y (Gooskens 2019).

Kommunikationssituationer dir svenska, norska och danska
anvinds parallellt 4ar vanliga i nordiskt samarbete, men krivande
for L2-talare av dessa sprak, sisom finsksprikiga finlindare. Enligt
Borestam (2011) kan L2-svenskan dock fungera som inkorsport till
grannsprdken for vuxna inlidrare, dvs. det finns inget absolut hin-
der for L2-talare att lira sig forstd grannspriken. Forskningen kring
grannspraksforstielse har varit gedigen inom de nordiska spriken:
man har undersokt hur bra nordbor forstir varandra (Delsing &
Lundin Akesson 2005; Bérestam 2011), hur grannspriken behandlas
inom Li-undervisningen (Steffensen 2016) och hurdana faktorer som
paverkar forstielsen (Frinsel m.fl. 2015; Gooskens & Swarte 2017). Det
har dock framgatt att grannspriaksforstielsen i Norden sjunkit un-
der de senaste iren (Delsing & Lundin Akesson 2005), vilket befaras
forsvara och forsvaga det nordiska samarbetet i framtiden (Nordiska
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ministerrddet 2021). Undersokningar i L2-kontexten har dock varit
sillsynta, och informanterna i dem har varit fullvuxna individer.

Dirfor dr syftet med denna pilotstudie att bidra till forskningen
i receptiv flersprakighet genom att undersoka hur finsksprikiga
15-dringar med goda kunskaper i L2-svenska 4 ena sidan bedomer sin
formaga att forstd skriven danska och hur bra de d andra sidan forstdr
det centrala innehdllet i texten. Resultaten kan senare utnyttjas for
attutveckla sprakundervisningen, men detta faller utanfér ramen av
denna studie.

Material och metod

Informanterna (n=19) ir 15-driga finsksprikiga grundskoleelever
fran sddra Finland. De lir sig L2-svenska i sprakbad i drskurs 9 (den
hogsta drskursen i grundskolan) och befinner sig enligt sin sven-
skalidrare pA CEFR-nivd B. Deras skola valdes pga. att sprikbadslira-
re som arbetar dir redan tidigare forsett sprakbadsforskare med
forskningsmaterial. Skolans alla sprikbadselever i arskurs 9 deltog
iundersokningen.

Sprakbadseleverna (ca 1 % av alla finsksprakiga grundskolelever)
inleder sin svenskinlirning i 4-5 ars dlder i forskola dir de vuxna
forstdr finska men talar enbart svenska med barnen. Eleverna far
alltid tala sitt L1, men de borjar uttrycka sig pa svenska efter nigra
manader. Sprikbadsmetoden har sina rotter i Kanada pa 1960-talet
och den gir ut pa att L2-inldrningen forsiggar vid sidan om de dag-
liga aktiviteterna i bdde dagvard och skola, dvs. huvudvikten ligger
i att anvinda spriket i autentisk kommunikation. Pd skolnivi sker
undervisningen under de forsta dren mestadels pd svenska, men
andelen undervisning pa finska okar gradvis, sd att eleverna far lika
mycket undervisning pd svenska som pd finska i alla skolimnen.
Dessutom lir de sig engelska som i traditionell undervisning. (Ber-
groth & Bjorklund 2013; Bergroth 2015) Sprakbadseleverna utvecklar
betydligt bittre svenskkunskaper dn i traditionell undervisning, och
ndr lika bra resultat i iamnesstudierna som i traditionell undervis-
ning (Bergroth 2015).

Liroplanen for skolorna med finska som undervisningssprik som
dven sprakbadsklasserna foljer nimner inte de nordiska grannspra-
ken, medan skolorna med svenska som undervisningssprak behand-
lar de nordiska grannspriken som en del av Li-undervisningen (Ut-
bildningsstyrelsen 2014a, 2014b). Detta torde delvis forklara varfor
de finsksprikiga gymnasisterna hade ligst formaga att forsta de nor-
diska grannsprdken, medan de finlandssvenska gymnasisterna som

92 sproGforum 742022



under sin skoltid fitt information om de nordiska grananspriken
samt har svenska som L1 forstod norska och danska pd samma niva
som de sverigesvenska gymnasisterna (Delsing & Lundin Akesson
2005).

Eftersom de finsksprikiga sprikbadseleverna i slutet av grund-
skolan befinner sig pd en hog kompetensniva i svenskan (minst Bi,
Bergroth 2015) tack vare det rikliga inflodet och den meningsfulla
kommunikationen?, ir det intressant att undersdka hur detta pa-
verkar deras formaga att forsta skriven danska. Det ir inte mojligt
att direkt jimfora mina informanter med de finsksprikiga gym-
nasisterna i Delsing & Lundin Akesson (2005) pga. olika typerna av
uppgifter, men det 4r sannolikt att de har en hogre kompetensniva
in gymnasisterna. Mdlnivdn i det andra inhemska spriket i slutet av
gymnasiet ir nimligen “lig B1” (Juurakko-Paavola & Takala 2013),
dvs. sprikbadselevernas kompetensniva ir i slutet av grundskolan
troligen hogre in den hos gymnasisterna som fatt traditionell un-
dervisning i slutet av gymnasiet.

Informanterna har list en dansk text (CEFR-niva A2) pd 344 ord
om legoklossar. Den innehdller 171 lexem som realiseras som 190 ord-
former. Analysen av sjilvbedomningen bygger nedan pd ordformer-
na (fortsittningsvis ord), eftersom t.ex. de olika verbformerna (bl.a.
blive—bliver—blev vs. bli-blir-blev) kan utgora svarigheter i varierande
mdn. Den forsta uppgiften var att bedoma sin formdaga att forsta
ordférridet i texten med hjilp av den s.k. trafikljusmetoden. Den
har traditionellt utnyttjats i grannspriksundervisningen dir den
innebir att eleverna gronmarkerar ord med samma form och bety-
delse som i deras L1, gulmarkerar ord med samma betydelse men en
annorlunda ortografi och rodmarkerar de ord som saknas i deras L1
(Henriksen 2018). I denna studie tillimpas en variation av metoden i
L2-kontexten si att informanterna gronmarkerar de ord som de tror
de forstir, gulmarkerar de ord de kanske forstar och rodmarkerar de
ord de inte alls forstar. En svaghet med sjilvbedé6mning som metod
ar att informanterna kan gron- eller gulmarkera eftersom de tror att
de forstir dem (jfr Gooskens 2019). Jag har strivat efter att tgirda
problemet genom att anvinda en text som saknar s.k. falska vinner
och genom att lita informanterna ocksa besvara tre innehallsfrigor
pa finska for att mita deras verkliga forstielse av texten. Ytterligare
besvarade de bakgrundsfragor om sin sprikliga vardag.

Analysen 4r kvantitativ: i bide sjalvbedomningen och innehalls-
frigorna har de individuella virdena for grona/gula/roda ord re-
spektive poiangtalen for lisforstielse ordnats frin hogsta till ligsta
for att faststilla medianer (Md), dvs. medelvirdena.
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Resultat

Allainformanter talar enbart finska hemma och de bedomer sina fin-
skakunskaper som mycket bra. Upp till 84 % bedomer sina svensk-
kunskaper som bra, medan motsvarande andel i engelskan ir 74
%. Upp till 53 % av informanterna har 14ist danska tidigare “ndgon
ging”, medan 47 % inte har gjort det. Frigeformuliren bad inte in-
formanterna att precisera var detta skett, men deras dlder tyder pa
att detta skett t.ex. pd en familjeresa.

Sjalvbedomning
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Figur 1. Elevernas sjalvbedomningar.

Informanterna anser att de forstir majoriteten av orden i texten.
Upp till 13 individer har dessutom markerat flera ord med gult in
med rott, dvs. de anser att de forstar storsta delen av orden men ocksd
upplever en viss osikerhet. Antalet grona ord varierar mellan 176 och
116 (Md 146); gula ord mellan 46 och 5 (Md 19) och roda ord mellan 41
och 3 (Md 21).

Allainformanter markerade 63 ord med gront. Dessa ir kognater
eller linord som férekommer i bida spriaken och som ortografiskt
sett dr helt eller nidstan identiska (eksempel, gratis, komme, kunne). Ett
fatal ord (t.ex. forsynet, flotteste, serligt) som avviker frin de motsva-
rande svenska orden har markerats med gult och rott av ungefir lika
mdinga informanter. Firre 4in fem informanter har markerat dessa
ord med gront. Diaremot har lejede, vand, tredive och serlig alla mar-
kerats med gult av fler 4n tio informanter, som troligen i viss man
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fatt hjilp av kontexten (jfr Gooskens 2006). Kontexten har troligen
hjilpt dven med substantivet englenderen som 14 informanter marke-
rat med gront, trots att ordet avviker frdn sin svenska motsvarighet:
ordet ingar i nominalfrasen englenderen James May.

Verben fid (fdr, fik) och blive (bliver, blev) forekommer i texten i in-
finitiv, presens och preteritum. Alla informanter har markerat alla
de olika formerna av fd med gront: de tva forsta formerna 4r identi-
ska med svenskan, medan preteritumformens ortografi avviker fran
den svenska. Aven preteritumformen blev som ir identisk med sin
svenska motsvarighet har markerats med gront av alla informanter,
medan infinitiv- och presensformerna som ir identiska med de dldre
formerna av verbet i svenskan markerats med gront av 15 respektive
16 individer. Resten av informanterna har markerat orden med gult.

Over hilften av informanterna har markerat flotteste, entusiaster,
sarligt, enten, forskellige, femoghalvfjerds, fra och klubmgder med rott.
Manga av dessa avviker frin sina svenska motsvarigheter. Det ir dock
overraskande att 63 % av informanterna rodmarkerat ordet entusia-
ster som har en nistan identisk form 4ven i engelskan. Griinbaum &
Reuter (2013) ndmner de danska rikneorden som ett typiskt problem
i samnordisk kommunikation, och dessa uppfattats som svdra ocksa
avinformanterna: ordet tredive (30) med vissa likheter med dess sven-
ska motsvarighet (trettio) har oftast markerats med gult, medan halv-
fems (90) och femoghalvfjerds (75), uppbyggda efter andra principer in
de svenska rikneorden, bidda markerats med rott av tio informanter
medan fyra respektive fem anser att de forstitt orden.

Innehaillsfrigor

Informanterna har besvarat foljande frigor om det centrala innehdl-
let i texten (nedan i svensk oversittning, modellsvaren inom paren-
tes):

1. Vem kan bli “Lego ambassadgr” och vad betyder det? (En duktig vu-
xen legoentusiast. De fir mojlighet att delta i produktutveck-

lingen.)
2. Vad gjordeJames May for ndgot speciellt? (Han byggde ett legohus
inaturlig storlek.)

3. Vilka problem rdkade James May ut for och hur lostes situationen?
(Markigaren ville inte ha huset kvar och det kunde inte done-
ras till Legoland. Huset revs ned.)
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Frigorna 1 och 3 innehdller tva frigor, varfor informanterna kunnat
fa hogst tvd poing for dem, dvs. det hogsta mojliga poingtalet ir 5.
Medelpoingtalet for svaren ir 4, och upp till 13 avinformanterna (68
%) har fitt minst 4 poing, dvs. uppgiften var litt for dem, vilket 4r ty-
piskt for lisuppgifter i nirbesliktade sprak som svenska och danska
(Gooskens & Swarte 2017). Av dessa 13 anger 7 att de tidigare ldst text
p4 danska. A andra sidan anger tre av de fem som fitt maxpoing att
de aldrig ldst danska texter, aven om minimal exponering har kon-
staterats paverka forstielsen positivt (t.ex. Gooskens & Swarte 2017).

Den vanligaste bristen i friga 1 handlar om att informanterna
inte nimner att en “Lego ambassadgr” bor vara en vuxen. Det danska
ordet voksen torde vara svart for dem, dven om 11 informanter hade
markerat det med gront. De fa bristfilliga/inkorrekta svaren pa fra-
ga 2 beror troligen pa slarv (t.ex. “Han byggde ett legohus”). I svaren
pa friga 3 ir den vanligaste bristen att de i och for sig korrekta svaren
bara besvarar hilften av frigan (t.ex. “Huset revs”). Tvd informan-
ter har tolkat formuleringen Han kunne ikke komme af med huset alltfor
konkret, dvs. att May inte kunde komma ut ur huset.

Majoriteten av informanterna (14, dvs. 74 %) ansig att uppgiften
var relativt Iitt medan fyra (21 %) ansig att den var litt. Av dessa fyra
fick tva fem poing, en 4,5 poing och en 4 poing. En informant an-
sdg att uppgiften var svar: hens poingtal (2) var gruppens ligsta. De
informanter som med egna ord gav respons om uppgiften var eniga
om att uppgiften var littare in de hade forvintat sig.

Sammanfattande diskussion

Informanterna ansig att de forstod storsta delen av testtexten trots
att 47 % av dem inte list p4 danska tidigare. Aven svaren pd inne-
hallsfrigorna visar att de forstitt det centrala innehdllet. Expone-
ringen for spriket ses som en visentlig extralingvistisk faktor for
forstdelsen av nirbesliktade sprik (Frinsel m.fl. 2015; Gooskens &
Swarte 2017), men mina resultat visar att skriven danska pd niva A2
inte dr sdrskilt svar att forstd for dem som har goda kunskaper i sven-
ska, inte ens nir tidigare exponering saknas. Forutom detta ar resul-
taten dock i linje med tidigare forskning med vuxna informanter:
dven tondriga talare av L2-svenska kan anvinda sina kunskaper for
att forsta ett narbesliktat sprak (t.ex. Frinsel m.fl. 2015).

Resultaten ger alltsd ny information om receptiv flersprikighet
hos avancerade tondriga L2-talare av svenska, men materialet 4r sd
begrinsat att ndgra lingtgdende slutsatser inte kan dras. Dirfor
skulle det vara intressant att undersoka sprakbadselevernas forsta-
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else i de ovriga nordiska spriken med en storre population och med
bade skriftligt och auditivt material. Det skulle ocksd vara intressant
att jimfora deras formaga att forstd de nordiska grannspriken med
den hos jimngamla finlandssvenska ungdomar. De finsksprakiga
informanterna i Delsing & Lundin Akesson (2005) fick svaga resul-
tat i detta, men sprikbadselevernas goda svenskkunskaper ger skil
att tro att deras formaga att forstd de nordiska grananspraken ligger
nirmare de jaimngamla finlandssvenskarnas niva.

Enligt resultaten fran en mer omfattande studie kan sprakbad-
sundervisningen senare utvecklas for att 6ka de finsksprakiga ele-
vers medvetenhet om de nordiska grannspriken och den receptiva
flersprikigheten som en del av svenskundervisningen. Detta skulle
ha en positiv inverkan p3 elevernas mojligheter att studera och arbe-
ta i Norden och pa detta sitt gynna nordiskt samarbete i framtiden.
En 6kad medvetenhet om de nordiska grannspraken synliggor ele-
vernas latenta sprikkunskaper och kan i bista fall innebira en po-
sitiv forstirkning, da inldrare inser att de tack vare sin utbildning
klarar av en helt ny situation pa ett sprik de inte 1drt sig “officiellt”.

Slutnoter

1 Den forsta sprdkbadsgruppen i
Finland borjade med femariga
barn i Vasa pd hosten 1987.

2 Majoriteten av elever som lir sig
svenska som det andra inhemska
spraket inom traditionell
undervisning fir under
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