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REDAKTIENEN

> SIDE 02.

| dette nummer af Fokus er fire af
artiklerne skrevet af oplaegsholdere
fra arets laererkonference, der fandt
sted 1. og 2. december i Svendborg
under temaet ”Kursisten i centrum”.
Hvis du ikke deltog i konferencen,
eller hvis du bare har lyst til at gen-
opfriske de fire bidragyderes poin-
ter, vil vi opfordre dig til at leese
artiklerne i dette nummer af Fokus.
Fzelles for artiklerne er, at de
beskriver en undervisningspraksis,
der tager udgangspunkt i kursist-
ernes ressourcer og behov.

Den kommunikative, motivations-
drevne undervisningsmetode er
omdrejningspunktet for Mads Jakob
Kirkebaeks bidrag ”"Kursisten i cen-
trum — hvem ellers?”. Det er

pa en gang bade en teoretisk og
praksisnzer artikel, som blandt
andet handler om fordelene og
udfordringerne ved at undervise
uden lzerebog.

Siden efteraret 2021 har tre sprog-
centre i Kgbenhavn, Roskilde og
Aarhus udviklet og afprgvet trans-

languaging under supervision af
Anne Holmen og Helene Thise. |
artiklen , Translanguaging — paedago-
gisk udvikling pa tre sprogcentre” in-
troducerer Anna Holmen og Helene
Thise translanguaging-paedagogik,
mens Jeanette Kjaer Bilstrup, Chris-
tel Tarber, Kirsten Klingenberg Sg-
rensen og Anne Neergaard Knudsen
i artiklen ,Translanguaging i praksis
pa Sprogcenter Clavis” fortaeller om
deres erfaringer fra projektet.

I ,,Sproglaering udenfor klasse-
rummet — eller hvorfor language
learning in the wild?” beskriver
Sgren Wind Eskildsen en praksis
hvor erfaringer fra de studerendes
livsverden opsamles og inddrages
i undervisningen for at styrke sam-
menhangen mellem kursisternes
praksis in the wild og sprogunder-
visningen.

De to sidste artikler er begge skre-
vet af Lise Heidemann Andersen. Da
Fokus-redaktionen ikke selv kunne
deltage i konferencen “Dansk som
andetsprog — for dig der arbejder

med flersprogede unge og voksnes
leering” d. 27.oktober pa VIA Uni-
versity College i Arhus, er vi glade
for kunne bringe Lises reportage fra
konferencen.

Debatten om fordele og ulemper
ved, at kursistens egen lzerer er
eksaminator til de mundtlige
danskprgver, er et emne, der deler
vandene blandt laererne. Artiklen
”"Med Pelle Erobreren til eksamen”
er et indleeg i debatten om eksami-
natorrollen. Vi hgrer meget gerne
fra andre, der har meninger om og
erfaringer med problematikken.

Vi vil gerne slutte af med en tak til
bidragsyderne til dette nummer.
Det har vaeret et travlt efterar pa
sprogcentrene, hvilket har gjort det
sveerere at skaffe artikler til Fokus.

Vi haber alle far en god og rolig
juleferie

Glaedelig jul og godt nytar fra

Susanne Toft og Kirsten Aagaard
Andersen
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Kursisten i centrum — hvem ellers?

® AF MADS JAKOB KIRKEB/AK, UNDERVISER OG VEJLEDER PA SLAGELSE SPROGCENTER

Da jeg blev opfordret til at holde et oplag og skrive en artikel om ”kursisten i centrum”, tgvede jeg ikke
med at sige ja. Ikke fordi jeg er ekspert, men fordi jeg ville fa mulighed for at reflektere over spgrgsmalet,
som er centralt for min leerergerning, men — indremmet — ikke altid fylder meget i en travl hverdag.

Kursisten som mal versus kur-
sisten i centrum

Min umiddelbare reaktion pa
spgrgsmalet om kursisten i centrum
var: ”@h, ja, hvem ellers?” Da jeg
teenkte naermere over det, gik det
imidlertid op for mig, at jeg blande-
de to forskellige ting sammen —
”kursisten som mal” og "kursisten i
centrum”. Kursisten som mal er det,
alle lzerere har, kursisten i centrum
er det, nogle leererne drgmmer om,
men langt fra altid realiserer.

Kursisten som mal

Nar en lerer forbereder sig, er det
med en bestemt kursistgruppe! for
@je. Pa sprogskolen er det en be-
stemt danskuddannelse (DU1, 2
eller 3, FVU eller OBU) og et be-
stemt modul eller trin (modul 1-6;

trin 1-4), i folkeskolen og gymnasiet
et bestemt klassetrin (1.-10. kl.; 1.-3.
g) og pa videregdende uddannelser
et semester. For hvert modul, klas-
setrin og semester er der opsat mal,
som laereren — og ideelt set ogsa
kursisterne — skal na. Faglige mal og
studieordninger beskriver i detaljer,
hvad laereren skal undervise i og
kursisterne tilegne sig pa et givent
modul, klassetrin, semester. Typisk
er der derfor ikke nogen, der spgrger
kursisterne, hvad de kunne taenke
sig. Er "Det danske arbejdsmarked”
et obligatorisk emne, er det det, der
arbejdes med. Her er det dog vigtigt
at naevne, at kursisternes resurser er
omvendt proportionale med lzere-
rens hang til slavisk at felge mal-
beskrivelsen. Jo bedre kursistresurs-
erne er, jo mere "vover” leereren at
lade malbeskrivelsen ligge og lave
noget, kursisterne maske er mere
interesserede i. Omvendst, jo svagere

kursistresurserne er, jo mere holder
leereren sig til emner i malbeskrivel-
sen for at forhgje chancen for, at
kursisterne bestar naeste test, prgve
eller eksamen.

Kursisten i centrum

Undervisning tager ofte udgangs-
punkt i en forestilling om kursistens
resurser, kompetencer og interesser,
men det er langt fra altid, laereren
har eller tager sig tid til at under-
spge, om det faktisk forholder sig
sadan, som han og/eller undervis-
ningsmaterialet tror. Sa hvis kursis-
ten skal i centrum, er det fgrste,
man bgr gare, at spgrge! Det er dog
langtfra sikkert, det er en god ide at

1. Artiklen bruger betegnelsen “kursist” som
en samlebetegnelse for kursister, elever og
studerende.

ooo fortsaetter side 4.
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spgrge direkte. Spgrgsmalet: "N3,
hvad synes | s3, vi skal lave i dag?”
opfatter kursister let som udtryk for
leererens mangelfulde forberedelse,
begraensede dygtighed og userigse
laissez faire — attitude. | stedet skal
leereren hellere forsgge at saette kur-
sisterne i situationer, hvor de bliver
ngdt til at vise, hvad de synes og
mener, fgler og tror. Mere om det
senere.

Hvad siger sprogtilegnelses-
forskningen om kursisten i
centrum??

| output-hypotesen haevder Merill
Swain (1995), at kursisternes mulig-
hed for selv at producere sprog er
afggrende for sprogtilegnelsen. Nar
output er vigtigt, er det ifglge Swain,
fordi det i hgjere grad end input
tvinger kursisterne til at fokusere

pa og reflektere over sprogets form,
eftersom de selv skal producere
sproget. Det er med andre ord, nar
kursisten er i centrum og for at fa
kommunikationen til at lykkes, ma
presse sine sproglige kompetencer
til det yderste (pushed output),

at der ifglge Swain er de bedste
muligheder for sprogtilegnelse.

| interaktionshypotesen haevder
Michael Long (1983), at der er stgrst
sandsynlighed for sprogtilegnelse,
nar to eller flere sprogbrugere har
mulighed for at ‘forhandle om be-
tydning’ (negotiation of meaning).
Forhandling om betydning er det,
der foregar, nar én sprogbruger
viser en anden, at et budskab ikke
er blevet forstaet, fx ved brug af
negativ feedback (recasts), som gi-
ver den mindre kompetente sprog-
bruger mulighed for at omformulere
fejlagtige ytringer. Igen er kursis-
terne — ikke lereren —i centrum.
Swain og Long er ikke alene om at
papege vigtigheden af at saette kur-
sisten i centrum. Richard Schmidt
(1990) og Susan Gass (1997) paviser

i en raekke studier, at det fgrst er,
nar kursisterne aktivt retter deres
opmarksomhed mod malsproget
(attention), leegger meerke til dele af
inputtet (noticing) og far mulighed
for selv aktivt at danne og afprgve
hypoteser om malsproget, at sprog-
tilegnelse kan finde sted. At de
studerendes aktive deltagelse og
involvering i sprogundervisningen
har stor betydning for deres sprog-
tilegnelse, er ogsa blevet bekraeftet
af Laufer og Hulstijns forskning
(2001a; 2001b). Sammenfattende
kan man sige, at sprogundervisning,
som krzever, at de studerende sam-
arbejder, er aktivt involverede, tager
stilling og lgser virkelige kommunika-
tionsproblemer af interesse for dem
selv ifglge de ovennaevnte hypoteser
med stgrre sandsynlighed vil fgre til
sprogtilegnelse. Der er saledes tungt-
vejende, forskningsbaserede grunde
til at saette kursisten i centrum.

Fem mulige arsager til ikke at
saette kursisten i centrum

Nar Styrelsen for International
Rekruttering og Integration (SIRI)
afholder en hel lzererkonference om
"Kursisten i centrum” (december
2022), ma det imidlertid veere, fordi
styrelsen ikke mener, at kursisten
altid er i centrum. Hvis man god-
tager den praemis, er det relevant
at spgrge hvorfor. | det fglgende vil
fem mulige arsager til, at kursisten
ikke er i centrum, blive diskuteret.

Rammerne

Som det fremgar af afsnittet “Kur-
sisten som mal” forbereder lzereren
ikke bare den undervisning, hun til-
feeldigvis har lyst til. Leereren er
ngdt til —i vid udstreekning — at
holde sig indenfor rammer, der er
fastlagt af andre end hende selv.
Valg af emner, teksttyper (roman,
fagprosa, reklame, poesi) m.m.,

- _________________________
ARTIKEL
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er typisk fastlagt pa forhand og

ikke til forhandling. Rammerne
tager udgangspunkt i det, fagfolk

i ministerier og styrelser vurderer,
kursisterne bgr laere. Om det ogsa
er det, kursisterne er interesserede
i, optagede af og gerne vil lzere er et
mere abent spgrgsmal.

Undervisningsmaterialer

De undervisningsmaterialer, der

er til radighed for laererens under-
visning, er en anden vaesentlig ar-
sag til, at kursisten ikke kommer i
centrum. Efter at have orienteret sig
i fagbeskrivelser, modultestplaner,
semesterplaner, eksamenskrav m.m.
skriver leererbogsforfattere typisk
lerebgger, der deekker de obligato-
riske emner pa modulet, klassetrin-
net eller semestret. Det ggr livet
nemt — eller i hvert fald nemmere
—for leereren. Skal han undervise
Danskuddannelse 2, modul 3, sa
bestiller han 20 eksemplarer af
FOKUS 3, og sa er det bare at be-
gynde pa side 1! Nemt og bekvemt,
men ikke ngdvendigvis det, kursist-
erne efterspgrger eller leerer af. Det
er stadig kun de faerreste lzerebgger,
der laegger op til, at kursisterne
traeder i karakter og selv foreslar,
bidrager til og er medskabere af
indholdet i undervisningen.

Kursistforventninger

Det lyder paradoksalt, men kursis-
tens forventninger kan ogsa veere
med til at hindre, at kursisten
kommer i centrum. Nar kursisten
kommer til sin fgrste undervisnings-
lektion i dansk, kan han eller hun
veere socialiseret til at indtage en
passiv rolle i klassevaerelset. En
sadan kursist forventer at fa at vide
praecis, hvad han eller hun skal ggre

2. Dette afsnit bygger pa Kirkebaek og Du, 2014,
s. 54-55.

ooo fortsaetter side 5.
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hvor, hvornar og hvor meget. En sa-
dan kursist tror, lzereren ved bedst,
og er derfor skeptisk overfor leerere,
der vil inddrage kursisterne i plan-
leegning, udfgrelse og evaluering

af undervisningen. Ggr laereren

det, opfattes vedkommende som
usikker, svag og mindre kompetent.
Kursistforventninger kan derfor ogsa
vaere en hindring for at opna det,
SIRI gerne vil: “at ggre kursisten til
en leringsaktgr, der ssmmen med
leereren tilretteleegger de bedste
muligheder for lering i og uden for
sprogcentret” (citat fra intro til SIRI’s
leererkonference 2022).

Laererpersona

Hensynet til laererens persona kan
vaere endnu en arsag til, at kursisten
har sveert ved at komme til. Seet-
ter leereren kursisten i centrum, er
han ngdt til selv at treede et skridt
tilbage og ngjes med diskrete tilrab
fra kulissen. Det er ikke sa let, som
det lyder. Nogle lzerere er ikke kun
blevet lzerere af keerlighed til deres
fag, men ogsa fordi de godt kan lide
at optraeede med det. De indtager
som den naturligste ting scenen og
fremfgrer deres ngje indstuderede
monolog med indlagte jokes og side-
historier til stor forngjelse for dem
selv — og nogle gange bestemt ogsa
for kursisterne. Leereren udlever sin
leerer persona, men omkostningen
er nogle gange, at kursisten ikke far
chancen for at komme i centrum.

| et studie af brugen af engelsk i
undervisning i dansk af udenlandske
universitetsstuderende var konklu-
sionen, at lzereren (forfatteren) ikke
kun brugte engelsk i danskunder-
visningen af kommunikativ ngdven-
dighed — for at ggre sig forstaelig

— men ogsa “to compensate for an
imagined “reduced personality”,
and to express features about his
teacher persona that he fears he

cannot express in Danish because of
what he perceives as limitations in
the students’ Danish language profi-
ciency. He uses English as a” second
voice” to elaborate, comment on,
and back up his “first voice” Danish”
(Kirkebaek, 2013b, 157-158). Hen-
synet til laererens ego kan saledes
meget vel forhindre kursisterne i at
komme i centrum.

Pligtfglelse og
ansvarsforflygtigelse

Endelig kan leererens pligtfglelse og/
eller ansvarsforflygtigelse ogsa veaere
arsagen til, at kursisten ikke kom-
mer i centrum. Hvad vil det sige at
veere laerer? Mange vil svare, at en
leerer er en, der leerer nogen noget,
de ikke ved i forvejen, og at det er
leereren, der leverer. For at leve op
til titlen ”leerer” fgler mange leerere,
at de skal vaere i kontrol, de skal
have en detaljeret plan, og de skal
undervise i deres fag. Omkostningen
er, at kursisternes gnsker og behov
kommer ud af fokus. Nar en leerer
underviser uden hensyn til kursis-
ternes gnsker og behov er det dog
ikke ngdvendigvis udtryk for pligt-
folelse. Det kan ogsa veaere udtryk
for en form for ansvarsforflygtigelse.
Af og til underviser en lzrer i noget,
hun godt ved, hendes kursister ikke
er interesserede i eller ikke vil kun-
ne begribe. Men hun ggr det allige-
vel for at slippe for ansvaret for ikke
at gore det. “De forstar det ikke”,
taenker hun, “men nu har jeg i
undervist i det, og sa har jeg gjort,
hvad jeg skulle!”. Om undervisnin-
gen sa fgrer til lering eller ej er ikke
hendes problem — eller ansvar.

Hvordan saetter vi kursisten i
centrum? Fire eksempler

Nedenfor fglger fire eksempler
pa, hvordan man szetter kursisten
i centrum i undervisningen. Det er

> SIDE 05.

langtfra de eneste mader at ggre det
pa. CL (Cooperative Learning) kunne
veaere et eksempel pa en anden til-
gang, der har potentiale til det.

Undervisning uden leerebog

| artiklen ”Ekskursionen som laerings-
rum” diskuterer Aistrup og Van

Den Hoed mulige gevinster ved at
bruge ekskursioner som laeringsrum
(Aistrup og Van Den Hoed, 2019).
De skelner mellem to forskellige
leeringsrum: selve destinationen
(den planlagte aktivitet) og gdturen
til og fra destinationen, som udggr
et ekstra laeringsrum. Gaturen giver
kursisterne sarlig gode muligheder
for at seette deres resurser i spil.
Situationen er uformel, tryg og
skaber grundlag for mere ligevaerdig
kommunikation, fordi kursisterne
pa gaturen kan tage alle emner op,
som falder dem ind, de er interesse-
rede i og finder det relevant at tale
om. Aistrup og Van Den Hoed argu-
menterer overbevisende for, at
ekskursionen som lzeringsrum er en
gevinst for kursisterne bade sprog-
ligt, socialt og identitetsmaessigt.
Hvis det skal lykkes, er det dog en
forudsaetning, at man som laerer

er i stand til at slippe kontrollen,
lade kursisterne tage over og selv
definere deres sproglige behov

og interesser (Aistrup og Van Den
Hoed, s. 36). Kursisterne skal med
andre ord i centrum.

Den pointe udfolder Aistrup og Van
Den Hoed yderligere i artiklen “Kan
vi undvaere laerebogen i sprogtileg-
nelsen” (Aistrup og Van Den Hoed,
2021). Her skriver de, at fordelen ved
leerebogen er, at den opstiller “en
slags sprogligt stillads” og definerer
den raekkefglge, malsproget skal til-
egnes i. Problemet er bare, at det
opstillede stillads og den foreslaede
reekkefglge ikke altid er det, der
efterspgrges og giver mening for kur-
sisten (s. 19). | stedet for — eller som

ooo fortsaetter side 6.
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supplement til — leerebogen fore-
slar de derfor, at man fra begyndel-
sen inddrager kursisterne i tilrette-
laeggelse, gennemfgrelse og evalue-
ring af undervisningen. Den kommu-
nikative, motivationsdrevne under-
visningsmetode, de er fortalere for,
tager udgangspunkt i en behovsana-
lyse, som afdaekker kursisternes inte-
resser og motivation for sprogleering.
Efter behovsanalysen opstiller laerer
og kursister i feellesskab leeringsmal,
fx samtale om bestemte emner, kom-
munikationssituationer, sproghand-
linger, udtale, grammatik m.m. Ai-
strup og Van Den Hoed giver en raek-
ke konkrete eksempler pa undervis-
ningsaktiviteter uden leerebog som
ekskursioner, motion og bevaegelse,
tasks/praksisnzere aktiviteter, sam-
taler ud fra en genstand og udarbej-
delse af videopraesentationer og
video-cv. Ifglge Aistrup og Van Den
Hoed styrker det i hgj grad kursister-
nes motivation, at undervisningen
tager udgangspunkt i deres erfarin-
ger og kompetencer, gnsker og be-
hov for sproglaering. Udfordringen
er, at man samtidig fjerner under-
viserens sikkerhedsnet, nar han/hun
underviser uden laerebog. Den tradi-
tionelle lzererrolle —”jeg ved bedst”
— udfordres, og det g@r kursisternes
opfattelse af, hvordan de laerer
bedst, og hvilke forventninger de
kan have til lzereren ogsa. Ligesom
kursister i begyndelsen kan veere
skeptiske overfor, men efterhanden
leerer at se fordele ved gruppearbej-
de, sa er undervining uden lzerebog
med kursisten i centrum heller ikke
noget, der bare kommer af sig selv.
Bade lzerer og kursister skal lzere

at navigere, forsta og forhabentlig
seette pris pa deres “nye” roller i og
udenfor klasserummet.

LEGO Story Starter

Man kan ogsa szette kursisterne
i centrum ved at lade dem bygge

med legoklodser, fx i undervisnings-
forlgbet Lego Story Starter (LEGO
Story starter - mitcfu.dk).

| forlgbet arbejder eleverne med

emnet mash up fairy tales, hvor

kendte eventyr blandes sammen, sa
nye eventyr opstar. Arbejdet med
eventyrene foregar typisk i tre faser:

1) indledningsfasen med introduk-
tion til eventyrgenren og mash
up, ordforrad til eventyr og
leesning af eventyr.

2) byggefasen, hvor eleverne bygger
deres eventyr i LEGO, typisk pa
tre legoplader (plade 1: indled-
ning, plade 2: midte og plade 3:
afslutning)

3) fortzellefasen, hvor eleverne med
udgangspunkt i opstillingerne
pa deres legoplader forteeller
hinanden eventyr og eventuelt
uploader dem til BookCreator
(se app.bookcreator.com).

To-tre uger f@r mash up fairy tales —
forlgbet begynder, bliver kursisterne
grundigt stilladseret i at skabe mul-
timodale fortaellinger med udgang-
spunkt i deres LEGO-opstillinger.
Selvom kursisterne er i centrum,

er de saledes ikke overladt til sig
selv. Leereren saetter rammen og
introducerer ordforrad, begreber og
veerktgjer, som er en forudsaetning
for, at kursisterne kan opna faglig
succes (Krogsgaard, 2017).

Task-padagogik: Undervisning
i kinesisk kultur

Brug af task-paedagogik er et tred-
je bud pa en tilgang, der saetter
kursisterne i centrum. Eksemplet
nedenfor er fra undervisning i kine-
sisk kultur.

Forste gang, jeg skulle undervise

i kinesisk kultur, stod jeg overfor
en dobbelt udfordring. For det
ferste fandt jeg det vanskeligt at
bestemme, hvad kinesisk kultur er.

- _________________________
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Godt nok havde jeg et undervis-
ningsmateriale udgivet af Hanbans,
en offentlig institution, som organi-
serer undervisning i kinesisk sprog
og kultur globalt for det kinesiske
undervisningsministerium, men jeg
var usikker pa, om materialet afspej-
lede kinesisk kultur, som den er,
eller i hgjere grad de kinesiske myn-
digheders mening om, hvordan den
bgr veere. Den anden udfordring
var, at kursisterne i et tidligere
undervisningsforlgb havde veaeret
uengagerede og meget lidt interes-
serede i undervisningen. Mit svar pa
udfordringerne var at saette kursis-
terne i centrum og lade dem selv
underspgge og beslutte, hvad kine-
sisk kultur er. Nedenfor fglger en
beskrivelse af hvordan (Kirkebaek,
2013a).

Til ferste undervisningslektion med-
bragte jeg en flyttekasse, som jeg
satte midt pa katederet. Pa kassens
sider stod “kinesisk kultur” med
store bogstaver.

Kursisternes fgrste opgave var at
diskutere og skrive en liste med
mindst tre ting, som de forvente-
de at finde i kassen med kinesisk
kultur. Da kassen blev abnet, viste
det sig imidlertid, at den var tom.
Forklaringen til de studerende var,
at jeg i stedet for at praesentere
dem for en fiks og feerdig forestilling
om kinesisk kultur ville bede dem
om hjeelp til at finde ud af, hvad
kinesisk kultur er. Udgangspunktet
var de studerendes forforstaelse af
kinesisk kultur, som den var udtrykt
i de lister, de havde udarbejdet. Lis-
terne var bemaerkelsesveerdigt ens.
Pa alle lister optradte “spisepinde”
fx, og de vil derfor blive brugt som
eksempel pa, hvordan det videre
arbejde med at definere kinesisk
kultur foregik.

3. Office of Chinese Language Council Interna-

tional/ EFN BB RS NADNE

ooo fortsaetter side 7.
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Kursisterne havde fremsat en hypo-
tese om, at spisepinde er en del af
kinesisk (mad)kultur, og jeg bad
dem nu be- eller afkraefte hypote-
sen. De skulle formulere spgrgsmal
og ved hjeelp af sggninger pa inter-
nettet, biblioteket og interview af
kinesiske studerende pa den uddan-
nelsesinstitution, vi var en del af
m.m., besvare spgrgsmal om spise-
pinde, fx “"Hvem bruger spisepinde”,
”Hvad bruges spisepinde til?” og
”Spiser kinesere altid med spisepin-
de?” De studerende fandt ud af,

at spisepinde ikke kun er en del af
kinesisk, men ogsa japansk (mad)
kultur og ogsa en vigtig del af en
global sushi-kultur. De studerende
blev ogsa opmaerksomme p3, at
spisepinde ikke kun bliver brugt

til at spise med, men indgar i en
harkultur, hvor spisepinde bruges
til at saette haret op. Endelig fandt
de studerende ud af, at kinesere
ikke altid spiser med pinde. Pa
McDonalds i Beijing spiser de med
fingrene, og i kinesiske kantiner og
spisesale er det meget almindeligt
at spise med ske, simpelthen fordi
det gar hurtigere. Konklusionen
blev, at spisepinde er en del af kine-
sisk kultur, men ogsa en del af andre
kulturer, og det blev én vigtig pointe
i arbejdet med kinesisk kultur.
Fordelen ved tasks som dem, der
blev brugt i forlgbet om kinesisk
kultur, er, at de satter kursisterne i
centrum af laereprocessen og pa
den made motiverer dem til at in-
volvere sig og deltage aktivt i under-
visningsaktiviteterne. Tasks giver
ogsa kursisterne mulighed for at
rette opmaerksomheden imod og
opstille og afprgve hypoteser om
emnet for undervisningen. Endelig
tyder meget p3, at tasks er gode

til at anerkende og saette viden,
feerdigheder og kompetencer, som
kursisterne allerede besidder, i spil.
Tasks styrker kursisternes motiva-
tion, ggr dem mere aktive, saetter
deres feerdigheder og kompetencer i

spil og er dermed sandsynligvis ogsa
med til at sikre, at kursisterne far et
stgrre varigt udbytte af undervisnin-
gen. (Kirkebaek og Du, 2014, 59).

Inferens — Lad kursisten ggre
en halv historie hel!

Endelig kan arbejde med inferens
—evnen til at foretage kvalificerede
geet — ogsa veere en made at saette
kursisten i centrum pa. Laereren
praesenterer kursisterne for en
ufuldstaendig tekst — en historie
eller en film — og kursisternes op-
gave bliver med afsaet i deres viden
om verden og kendskab til emnet
at slutte sig til, genskabe og lave en
mental repraesentation af indhold,
afsnit eller scener, der mangler.
Der behgver dog ikke altid mangle
noget. | filmen Onkel gar der fx otte
minutter, f@gr nogen siger noget, og
det giver rig mulighed for inferens.
Hvem er personerne, vi ser, hvor
er de, og hvordan er deres rela-
tion? Der er ingen faerdige svar, og
kursisterne bliver "tvunget’ til aktivt
af deltage i dannelsen af en mental
model af teksten ved at kombinere
oplysninger i teksten med relevant
baggrundsviden (Oakhill m.fl. 64).
P4 den made bliver kursisterne
inviteret indenfor og er med til at
geette, argumentere og forhandle
betydning pa lige fod med leereren.

Til undervisningsmaterialet Pa
dansk — Grundlaeggende sprogkom-
petencer for begyndere (Kirkebaek,
2018) hgrer 16 korte film, som for
fleres vedkommende ogsa ggr brug
af inferens (se https://paadansk.
ibog.gyldendal.dk/).

[ film nr. 14 "Anni mgder Nina” taler
Anni, filmseriens ene hovedperson,
med Nina gennem brevspraekken pa
Ninas hoveddgr. Vi hgrer alt, hvad
Anni siger, men ikke Ninna. Kursist-
erne far til opgave at forestille sig
og genskabe Ninas replikker ud fra
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konteksten og deres egne erfaringer
og oplevelser.

| film nr. 15 "Anni ser noget, hun ikke
ma se” dbner Anni laget pa en kasse
i den kiosk, hvor hun er i praktik.
Hun leder egentlig efter Ostepops,
men ser ved et uheld noget, hun ikke
ma se. Ejeren af kiosken raber, at
Anni skal lukke kassen og far hende
til at love, at hun ikke siger noget til
nogen. Hvad er der i kassen? Det far
kursisterne aldrig at vide, men ud fra
deres viden om verden, konteksten
og situationen kan de opstille en
forstaelsesramme og etablere en
mental model af “den manglende”
tekst. Maske opstiller de ligefrem
scripts (Fibinger & Jgrgensen, 121),
‘prototypiske handlingsforlgh’, om
kioskers mader at tjene (ulovlige)
penge pa.

Som det fremgar af det ovenstaen-
de, bygger arbejdet med inferens

pa et konstruktivistisk syn pa under-
visning og leering. Det er kursister-
nes egne kognitive resurser, man

er optaget af at udvikle, idet man
bygger videre pa det, kursisterne
allerede har af forkundskaber (Fibin-
ger & Jgrgensen, 129).

Konklusion

Der er mange fordele ved at satte
kursisten i centrum. Resurser og
kompetencer, som kursisten allere-
de har, kommer lettere i spil til gavn
for kursisten selv, medkursister og
leereren. Nar undervisningen tager
udgangspunkt i kursistens mal,
gnsker, interesser og drgmme er det
ogsa nemmere at aktivere, inddrage
og gore kursisten medansvarlig

for aktiviteterne i klassevaerelset.
Der er sdledes meget at vinde for
leereren, men ogsa bekymringer og
risici forbundet med den kursist-
centrerede tilgang, som er “vendt
pa hovedet” i forhold til lzererstyret
undervisning. Undervisningen
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LITTERATUR

begynder ikke med at praesentere
kursisterne for "systemet”, det vil
sige det, de skal tilegne sig i feerdig
form, fx i et leereroplaeg eller en
tekstbog. Den tekst — her forstaet
som emne eller malsprog —som er
undervisningens produkt, konstrue-
res i Igbet af undervisningen af
leerer og kursister i feellesskab.
Leereren saetter rammen, men det
konkrete indhold i hver lektion er i
hgj grad resultatet af lererens og
kursisternes feelles arbejde. Laereren
kan aldrig helt vide, hvilken drejning
undervisningen tager. Kun at det
overordnede emne fx er “kinesisk
kultur”. Kursisternes spgrgsmal og
gvrige input bestemmer derudover
i vid udstraekning undervisningens
indhold. Leereren skal derfor, som
det fremgar af afsnittet “Undervis-
ning uden laerebog” kunne slippe
kontrollen, lade kursisterne tage
over og selv definere deres sprog-
lige behov og interesser. Ideen er
dog ikke, at leereren skal lave ingen-
ting. Hun skal bare ikke lave for
meget, for sa bliver det kontrapro-
duktivt. Man kunne — med et lan fra
kinesisk filosofi — maske udtrykke
lererens opgave sadan her: wuwéi
ér wubuwéi — "ggr intet og alting vil
blive gjort”.
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12021-22 har vi haft forngjelsen af at facilitere en paedagogisk udvikling pa tre sprogcentre, som havde sggt
efteruddannelsesmidler i Integrationsministeriet. Udviklingen fokuserede pa kursisternes sproglige resurser
og isaer pa den positive udnyttelse af disse i sprogundervisningen. Dette emne, som ogsa gar under beteg-
nelsen translanguaging-paedagogik, har vi ogsa tidligere introduceret som paedagogisk ide pa flere sprogcen-
tre, men det var fgrste gang, at aktiviteterne fokuserede direkte pa undervisernes praksis og pa at udvikle
nye forlgb til brug for kolleger. | denne artikel vil vi fgrst ganske kort introducere translanguaging-psedagogik
og derefter give eksempler fra de tre udviklingsforigb.

Translanguaging-paedagogik

Gennem de seneste 10-15 ar har
man inden for den internationale
sprogpaedagogiske teenkning kun-
net spore en stigende interesse for
elevers og kursisters flersprogethed
som en relevant resurse i leerings-
sammenhang (se fx CEFR 2018).
Hvor man tidligere betragtede
flersprogethed som et problem for
sproglaeringen, ser man den i hgjere
grad som et vilkar eller endda som
en leeringsresurse. Det var bl.a. det-
te, canadieren Shelley Taylor refere-
rede til med begrebet “vidensfonde”
i en artikel i Sprogforum fra 2016.

Man har inden for sociolingvistik-
ken i en del ar interesseret sig for,

at flersprogede individer naturligt
kodeskifter mellem deres forskel-
lige sprog, eller som man ville sige
det inden for en translanguaging-
taenkning: at de i kommunikation
naturligt traekker pa deres samlede
sproglige resurser, uanset om de en-
kelte treek (ord, grammatiske former,
intonation osv.) hentes fra, hvad man
i andre sammenhaenge ville betegne
som forskellige sprog. Kommunika-
tion er adfaerd, som kan iagttages.
Bag den ligger imidlertid tankepro-
cesser og sproglig bearbejdning, og
translanguaging-begrebet forener et

resursesyn pa flersprogethed i kom-
munikation med et lignende syn pa
flersprogethed kognitivt set. Heri lig-
ger et leeringssyn, som tilsiger, at den
leerende ikke kan lade veere med at
bruge sine kognitive resurser — mens
vedkommende godt kan undlade at
vise disse processer i kommunikation
med andre. Amerikaneren Ofelia
Garcia, som laenge har veeret en cen-
tral figur i udvikling af translanguag-
ing som begreb, bruger det spanske
ord corriente for at fange dette ind.
Corriente betyder strgm, fx en strgm
af vand, og vores sproglige resurser
er at sammenligne med en sadan
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Navn (lerer/ klasse/ kursist)

Translanguaging i:
Kommunikation

Deltagelse
Laering

Organisering af aktivitet

Laeringsrum og deltagelse

Refleksion far

Refleksion efter

Hvad skal translanguaging stgtte i

Translanguaging
aktiviteten?

aktivitet

Hvor, med hvem, hvordan?
Brug af tekster, billeder,
hjzlpemidler

Fase i forlgb? Forforstaelse,
Klassedialog, Veerksted/traning,
Projektarbejde, Formidling,
Evaluering, Andet

Hvad vil du gerne opna?

hvordan synes du, at det gik mea
aktiviteten?

Kursistens rolle Hvad skal kursisten udvikle?

Hvad skal kursisten ggre for at
deltage i aktiviteten?

Hvad er formalet med deltagelsen?
At reproducere viden, at Igse en
given opgave, at deltage i en dben
eller planlagt dialog, at reflektere
over et emne eller egen lzering

Hvilket udbytte haber du
kursisten far? (leering af
indhold, sprog, strategier)

Hvad kan du sige om
aktivitetsniveauet og
engagementet?

Hvem valger aktiviteten?
Er der tale om kendt/nyt emne?
Hvilke faser planlaegges?

Lzererens rolle

Skal kursisterne arbejde alene, i
par, i grupper eller hele klassen
Hvordan stilladserer du?

Hvad er din rolle: ekspert pd emnet
eller sproget, Instruktgr af opgaver,
deltager i dialog, konsulent for et

Hvad vil du vaegte ift din egen
rolle?

Har du en fornemmelse af
kursisternes udbytte?

gruppearbejde

ooo fortsat fra side 9.

strgm. De er dynamiske og foran-
derlige og byder sig til som hjzelp
ved lzering og kommunikation, men
kan ogsa overses. Garcias pointe er
imidlertid, at en paedagogik, der er
informeret af underviserens over-
bevisning om, at flersprogethed er
en potentiel resurse, tilrettelaegges
saledes, at elevers eller kursisters
resurser udnyttes for at na laerings-
malet (Garcia m.fl. 2017). | vores
tilfaelde er malet naturligvis sikker og
varieret beherskelse af dansk, men
vejen dertil kan med fordel udnytte
den viden, kursisterne allerede har
om sprog, skrift og leering. | oplaegget
for laererne pa de tre sprogcentre
praesenterede vi saledes en ramme,
der forener kommunikation, kogni-
tion og paedagogik og som samtidig
skelner mellem det sproglige mal og
processen henimod dette.

Ved tydeligt at treekke pa kursister-
nes sproglige resurser opnar man
ikke kun at styrke deres dansktil-
egnelse laeringsmaessigt; en sadan
tilgang vil ogsa kunne virke moti-
verende, fordi den anerkender kur-
sisternes baggrund og ggr deres
allerede erhvervede kompetencer
legitime. Dvs. at kursisterne bliver
eksperter i leeringsprocessen, og at

dansk lettere bliver en del af kursis-
ternes sociale identitet.

| kan laese mere om dette i vores
bog om translanguaging-paedagogik,
som inkluderer praksiseksempler fra
folkeskole og sprogcentre (Holmen &
Thise 2021).

Stance, design, shifts

| Garcias version traekker den profes-
sionelle laerer pa tre dimensioner i
sin praksis: stance, design og shifts
(Garcia m.fl. 2017). Stance refererer
til den overbevisning om sprogs be-
tydning for lzering og deltagelse,
som ligger bag udformning af kon-
krete aktiviteter. Man kunne kalde
det en laeringsteori eller med Richard
og Rogers’ terminologi er der tale
om grundlaeggende approach til
sprogundervisning. Design er plan-
laegning af undervisning, dvs. valg

af temaer, materialer, arbejds-og
organisationsformer. Shifts beteg-
ner de spontane reaktioner, som un-
derviseren kommer med undervejs

i undervisningen. Der kan veere tale
om feedback pa kursisternes produk-
tion af sprog, men ogsa understgt-
tende kommentarer af personlig,
social eller faglig art. Garcias pointe

SKEMA UDVIKLET TIL FORL@BET.

er her, at stance bygges op gennem
erfaringer med design og shifts, men
0gsa at stance er det udgangspunkt,
som valg pa de andre niveauer mo-
tiveres af. Hvor man tidligere i bade
dansk- og fremmedsprogsundervis-
ning var overbevist om, at brug af
andre sprog end malsproget var af
det onde, er man nu mere optaget af
de laeringsmaessige genveje, som et
resursesyn pa andre sprog giver. Det
betyder, at der saettes spgrgsmals-
tegn ved lokale sprogpolitikker, som
fx dekreterer, at der kun ma tales
dansk i danskundervisningen, eller
at gruppearbejde helst skal forega i
sprogheterogene grupper. Det be-
tyder ogs3, at underviserne ikke
ngdvendigvis behgver at kende til
alle de sprog, som kursisterne vaelger
at traekke p3a, men at undervisernes
rolle i stedet for at vaere ekspert pa
de naevnte sprog er ekspert pa sprog
generelt, herunder pa hvordan man
faciliterer inddragelse af andre sprog
i dansktilegnelsen.

Processen i udviklingsprojektet
Efter en fzelles kick-off dag fortsatte

de tre skoler med hver sit udviklings-
forlgb, med sparringer undervejs.
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Her kunne deltagerne saette fokus pa
det, der optog dem lokalt, og sam-
arbejde pa den made der passede de
enkelte teams. Feelles for alle forlgb
var, at deltagerne kunne dele erfa-
ringer, identificere nye udviklings-
omrader, og holde hinanden fast pa
at afprgve og reflektere over nye
tiltag. Vi satte fokus pa de translan-
guaging elementer lzererne allerede
brugte, sa bevidstheden om dem og
virkningen blev tydeligere. Det gor
det lettere at holde fast i, og be-
grunde, de aktiviteter man allerede
havde gode erfaringer med. Andre
gange kunne vi med ganske sma ju-
steringer fa et translanguaging twist
ind i samtaler og opgaver, fx ved at
lade kursisterne tale sammen pa
flere sprog inden samtalen pa dansk,
eller ved at inddrage flere sprog for
at pge den metasproglige bevidsthed
omkring grammatiske strukturer
eller talemader. Det var vigtigt gen-
nem hele processen at teamet kunne
hente stgtte i projektet, og kaste

sig ud pa dybt vand sammen. Det
betgd at deltagerne havde mod til

at afprgve paedagogiske tiltag, som
de var usikre pa, og kunne samle nye
erfaringer. Vi blev fx sammen op-
maerksomme pa, hvordan vi kunne
afgive kontrol og spille bolden mere
til kursisterne, og hvor stor betydning
det havde for deres engagement og
leering at de blev positioneret som
vidende og kompetente eksperter. Vi
oplevede, at translanguaging kunne
hjeelpe med at etablere en ’sprog-
sult’ og at kursisterne — selv de svag-
este — voksede med opgaven, nar de
skulle forklare noget om egne sprog,
arbejde med selvvalgte emner,
fortzelle om medbragte genstande
eller diskutere et emne pa baggrund
af samtaler pa egne steerke sprog.
Leererne i udviklingsprojektet udtryk-
te alle tre steder, at translanguaging-
paedagogik kan vaere en stor udfor-
dring, for eksempel ved at udfordre
de traditionelle hierarkier i klassen
og saette fokus pa lzererrollen, som

i kar far at caae

bade skal vaere ledende i lzereproces-
sen og samtidig afgive kontrol. Men
den ggede bevidsthed og stgrre for-
trolighed med translanguaging betgd
ogsa alle tre steder st@rre sikkerhed

i metoderne og bade teoretisk og
erfaringsbaseret viden om, hvordan
og hvornar translanguaging kan veere
virkningsfuldt. Og som et laererteam
udtrykte det: det betyder ikke, at alt
skal laves om. Vi kan ggre rigtig me-
get af det vi plejer, translanguaging
er bare det 5. krydderi, som vi drys-
ser ud over materialer og aktiviteter,
vi allerede bruger.

Eksempler pa konkrete forlgb

En type forlgb havde alle de delta-
gende lzrere allerede erfaringer
med, nemlig at sammenligne et
sprogligt fanomen pa dansk med
det tilsvarende pa kursisternes mo-
dersmal eller andre sprog, de kender
til. Dette kan handle om sprogtypo-
logiske forhold, fx ledstilling i hoved-
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EKSEMPEL 1.

saetninger. Det kan ogsa handle om,
hvordan man udtrykker fx pluralis af
et teelleligt substantiv eller hvilken
funktion bestemthed har. Det kan
ogsa dreje sig om at udvide ordfor-
radet vha semantiske netvaerk eller
idiomatiske vendinger. Falles for
disse aktiviteter er, at den relevante
kategori (fx ledstilling eller ord knyt-
tet til et specifikt sted) fgrst aktiveres
pa det kendte sprog, sa bade formal
og eksempler er tydelige. Dermed
etableres “knager” til at haenge de
danske regler eller udtryk op pa. Ma-
let er her at give kursisterne gramma-
tisk eller leksikalsk bevidsthed, her-
under ogsa den relevante termino-
logi, der ggr det muligt at dele med
andre.

Eksempl 1. viser en DU2-klasses op-
samling pa placering af verbal, sub-
jekt, stedsadverbial og tidsadverbial
i bestemte saetninger pa kursisternes
forskellige sprog. En aktivitet, som
gger den metasproglige bevidsthed
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med afszet i kursisternes egne sprog.

En lignende laeringsproces fra det
kendete til det nye kan man teenke sig
i forbindelse med et tematisk forlgb,
fx hgjtider eller sundhedsbegreber,
hvor man fgrst kan give individuel tid
til at aktivere viden, forstaelser og
begreber gennem refleksion pa det
staerkeste sprog og dernaest indlaeg-
ger et gruppearbejde, som bestar i
at udveksle tanker og erfaringer pa
dette sprog. Som tredje fase skal det
teenkte formuleres for hele klassen
pa dansk. Dette forlgb treekker pa
den pyramide, som er beskrevet i
Holmen & Thise (2021, 69). Det skal
understreges, at pyramiden sagtens
kan kombineres med et input pa
dansk, som sa skal bearbejdes i de
tre faser.

Seerligt for de danskforlgb, hvor
man laeser komplekse tekster, er det
vaesentligt at aktivere kursisternes
forforstaelse om emnet, men ogsa
at kombinere dette med et fokus pa
ord og udtryk og i mange tilfeelde
ogsa pa tekstens genretraek. Pa
sprogcentrene kan dette omhandle
savel fiktive tekster, hvor komplek-
siteten beror pa kulturspecifikt

o kreder af inddrager e
\ursisternes $progiee
resurer

billedsprog og referencer i tid og
sted, som informerende og diskute-
rende tekster. Her sa vi et eksempel
pa kursisternes arbejde med at sgge
relevant uddannelsesinformation.
Ved at inddrage kursisternes viden
og erfaringer kan ikke kun tekstens
emne, men ogsa de sproglige formu-
leringer, der bzerer denne, blive ab-
net for dem. Med didaktikeren Wolf-
gang Klafkis udtryk om “en dobbelt
abning” kan man saledes haevde, at
brug af andre sprog end dansk kan
vaere med til at abne teksten for
kursisterne, men ogsa kursisterne for
tekstens indhold (Klafki 2011).

Som et sidste eksempel skal naevnes
aktiviteten Rgd-Gul-grgn, som
udviklingsteamene brugte til at ggre
status over deres egen praksis og
definere naeste skridt i udviklingen.
Teamet skulle tage stilling til kort
med udsagn om translanguaging-
pzaedagogik, og blive enige om hvor
de ville placere de enkelte kort. Pa
grgn, hvis det var fast praksis og de
havde mange eksempler at dele
med hinanden. Pa gul, hvis det var
forbundet med tvivl eller usikker-
hed, eller teamet ikke var enige,
eller pa rgd, hvis det var sjeeldent,

> SIDE 12.

EKSEMPEL 2 — AKTIVITETEN R@D-GUL-GR@N.

sveert eller ingen havde eksempler
eller ideer. Det kunne vzere udsagn
som’ vi giver teenketid og taletid

pa staerkeste sprog’, 'vi kan forklare
andre hvornar, hvorfor og hvordan vi
laver translanguaging shifts’ eller ’ vi
designer translanguaging aktiviteter
nar leereren forklarer’. Et af teamene
brugte samme aktivitet i deres viden-
deling med kollegerne, for at skabe
feelles dialog og opmaerksomhed om
translanguaging i egen praksis.

Konklusion

Erfaringerne fra udviklingsprojektet
viser, at der er gode grunde til, at
translanguaging er slaet sa steerkt
an i de senere ar, og at dette ogsa
kan bidrage til en positiv udvikling af
danskundervisningen pa sprogcen-
trene. Med begrebet understreges
et resursesyn pa kursisterne og deres
erfaringer. Dette kan med fordel
udnyttes positivt i planlaegningen af
emner og forlgb, og samtidig er det
en vigtig rettesnor i undervisernes
Igbende og spontane kontakt med
kursisterne. Translanguaging aktivi-
teter kan med fordel bygge videre
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pa en allerede udviklet paedagogik
og kan dermed understgtte under-
viserne i at na malet, som jo stadig er
en sikker og nuanceret beherskelse
af dansk i relevante domaner og
genrer. Forskellen er, at kursisterne
ved eksplicit at kunne traekke pa
andre sprog og erfaringer baret heraf
i hgjere grad kan fa sig selv med i
leeringsprocessen. )

- _________________________
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Translanguaging i praksis
pa Sprogcenter Clavis

®  AF JEANETTE KJ/AR BILSTRUP, CHRISTEL TARBER, KIRSTEN KLINGENBERG SPRENSEN OG ANNE NEERGAARD KNUDSEN, UNDERVISERE PA SPROGCENTER CLAVIS AARHUS.

Pa lzererkonferencen i Svendborg den 1.- 2. december deltager underteg-
nede fire kursusledere fra Sprogcenter Clavis i Aarhus med oplzeg og work-
shop, der demonstrerer translanguaging i praksis.

Siden efteraret 2021 har tre sprogcentre i Kgbenhavn, Roskilde og Aarhus
udviklet og afprgvet translanguaging under supervision af Anne Holmen og
Helene Thise. Anne Holmen er professor og leder af Center for Internation-
alisering og Parallelsproglighed pa Kgbenhavns Universitet. Helene Thise
er lektor pa Kgbenhavns Professionshgjskole. De er forfattere til flere pub-
likationer og star ogsa bag den faelles bog "Flere sprog i leeringen — trans-

languaging i praksis".

Translanguagingprojektet tog sit
afsaet i to udviklingsdage pa sprog-
centret i maj og juni 2021, hvor Anne
Holmen og Helene Thise introduce-
rede begrebet. Translanguaging er
kort fortalt en didaktisk metode, der
anerkender og anvender kursistens
flersproglige resurser og som deri-
gennem kan fremme engagement,
empowerment, kommunikative kom-
petencer og sproglaering.

Som kursusledere har vi arbejdet
med translanguaging som et ud-
viklingsprojekt i undervisningen og
har undervejs modtaget vejledning
og feedback pa vores arbejde af

Anne Holmen og Helene Thise for
at undersgge, hvad der sker med
leeringen, hvad det kraever af under-
viseren og hvad det betyder for kur-
sisten, nar translanguaging bruges i
undervisningen.

Undervejs i processen har vi udviklet
en reekke greb og metoder, der Ig-
bende er blevet afprgvet pa de tre
danskuddannelser. Projektet blev
formelt afsluttet med fire workshops
i Aarhus i juni 2022 for leererkol-
legiet.

Erfaringerne og refleksionerne fra
forlgbet vil vi saette i spil pa lerer-

konferencen, hvor deltagerne far
mulighed for at afprgve og diskutere
mulighederne med translanguaging.

Translanguaging workshops

De fire workshops tog afszet i eksem-
pler pa praktiske velkendte undervis-
ningsaktiviteter med translanguag-
ing som en ekstra del af forlgbet.
Herudover deltog workshoppens
deltagere selv i aktiviteter, hvor de
fik prevet at boltre sig pa steerkeste
sprog pa vej til at kommunikere pa
malsproget, samt et oplaeg om de
reflektioner for og imod translangua-
gingmetoden laerergruppen har
me@dt hos sig selv, kursisterne og
kolleger.

Translaguaging som metode til
at ga pa opdagelse i sproget og
nuancere sin forstaelse af mal-
sproget

Denne workshop demonstrerede et
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konkret eksempel pa en ordforrad-
sgvelse, nemlig om ord som be-
skriver personlige kompetencer som
bruges i jobannoncer og jobansgg-
ninger.

| gvelsen indgar en individuel for-
beredelsesfase, hvor kursisterne
derhjemme pa deres eget sprog

skal finde 3 ord som beskriver fx en
dygtig sygeplejerske, lzerer, kok mv.

| pvelsens naeste trin skal kursisterne
tale sammen i deres sproggruppe,
altsa med kursister som taler samme
sprog, og her skal de sa forhandle og
blive enige om 3 personlige kompe-
tencer som de synes er de vigtigste
for hver af de valgte professioner.

| gvelsens tredje trin skal kursisterne
sa til at oversaette udvalgte ord til
dansk. Kursisterne praesenterer her-
efter deres oversaettelser for resten
af klassen, og i denne fase har lere-
ren mulighed for at fange misvisende
ord, ord med negative konnotationer
eller ord som ikke er rigtige ord.

L

@velsen kan fortsaettes med supple-
rende gvelser om personlige kompe-
tencer som de er at finde i mangen
en leerebog. Kursisterne rapporterer
stort udbytte af denne gvelse, da
det giver dem lejlighed til at forsta
de forskellige adjektiver i dybden

og samtidig ogsa far lejlighed til at
korrigere deres forstaelser af ordene
i samspil med lzereren, som netop
giver feedback pa ordvalget. Sam-
tidig er gvelsen ogsa en lejlighed til
at seette fokus pa mulige kulturfor-
skelle i eftertragtede kompetencer
for specifikke professioner, da disse
jo ikke ngdvendigvis er de samme i
Danmark og andre steder.

Translanguaging som et ekstra
greb i undervisningen — ikke en
omvej, men en genvej

Denne workshop tog udgangspunkt i
velkendte opgavetyper og aktiviteter,
som vi kender fra vores daglige prak-

- _________________________
ARTIKEL
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sis i dansk som andetsprog for voks-

ne. Med det velkendte som udgangs-

punkt blev der vist konkrete eksem-

pler pa TL-gruppens erfaringer med

at inddage translanguaging som en

ekstra lag i et leeringsforlgb.

Her vil vi naevne et konkret eksem-

pel, nemlig: Beskriv en uddannelse.

Det er en opgave i Fokus 4 i forbin-

delse med emnet: Skole og uddan-

nelse. Denne konkrete opgave bi-

drager til:

— atfadindsigt i det danske skole/
uddannelsessystem

— atvide, hvor man kan finde
informationer om uddannelser i
Danmark

— at kunne gengive faktainforma-
tioner om en given uddannelse

Forlgbets trin:

1. Leereren beder klassen komme
med umiddelbare bud pa, hvad
de ved om de tre uddannelser til
paedagog, elektriker og frisgr.
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2. Sammen med laereren undersg-
ger klassen nu de tre ovennaevnte
uddannelser pa www.ug.dk
(pa smartboardet) og skriver
sammen nggleord ind i bogens
skema om varighed, adgangskrav,
gkonomi under uddannelsen og
den senere forventede indkomst.
Sammen laver vi spgrgsmal og
svar omkring informationerne, sa
vi traener at kunne tale sammen-
haengende (i hele saetninger) ud
fra nggleordene i skemaet.

3. Kursisterne sidder i mindre sprog-
grupper og finder 5 uddannelser/
jobprofessioner.

4. Leereren samler op pa de forskel-
lige uddannelser og vi finder
sammen frem til, hvad de hedder
pa dansk. Til sidst er tavlen fyldt
med alle de uddannelser/job-
professioner, som kursisterne er
kommet op med.

5. Kursisterne kommer i sprog-
grupper igen og vaelger nu tre
uddannelser/jobprofessioner fra
tavlen, som de skal finde infor-
mationer om. De har et skemai
hver gruppe (som det vi sammen
udfyldte under trin 3). Ud fra de
nggleord de far skrevet i skemaet
forhandler de om, hvordan de
kan fortaelle sammenhangende
(i hele seetninger) om deres tre
uddannelser. Leereren kopierer
deres skema sa alle i gruppen
har det.

6. Kursisterne kommer nu i nye
grupper, hvor de pa dansk for-
taeller hinanden om de uddan-
nelser, de nu hver iseer ved noget
om.

Trin 3 og 5 er der, hvor kursisterne
kan bruge deres (feelles) steerkeste
sprog. Det kraever tydelighed i lere-
rens instruktion, hvornar der arbej-
des i sproggrupper, hvor kursisterne
er frie til at bruge deres steerkeste
feelles sprog og hvornar lzereren for-
venter, at de fremlaegger pa dansk.
Resultatet er en gget involvering og

motivation for at udtrykke sig pa
malsproget dansk.

Det kan maske synes som en omvej,
at kursisterne bruger tid i undervis-
ningen til at samtale og reflektere pa
et andet sprog end malsproget
dansk. Men det kan veaere svaert
bade at skulle “finde pa” — generere
indhold — samtidig med at skulle
hitte ud af at udtrykke det pa det
nye sprog. Denne pointe fik work-
shoppens deltagere afslutningsvis
lejlighed til at opleve pa egen krop,
idet de blev bedt om at evaluere
workshopforlgbet i grupper — pa
staerkeste faellessprog (dansk), for,

i den fzaelles opsamling, at gengive
gruppernes vigtigste pointer pa mal-
sproget (i dette tilfeelde engelsk).

Saet dig i kursistens sted — trans-
languaging under huden

| denne workshop prgvede en grup-
pe lerere at bruge et andet sprog til
fremlaeggelse, i dette tilfeelde tysk.
Ved hjzelp af translanguaging fik del-
tagerne mulighed for fgrst at udar-
bejde et oplaeg pa dansk(eget sprog)
og herefter diskutere sig frem til et
oplaeg pa tysk(andetsprog).

Altsa den omvendte verden for at
naer-opleve kursisternes udfordrin-
ger, hvor de kommer med eget sprog
fra hjemlandet og skal lzere dansk.
Via translanguaging oplevede lzerer-
ne, hvordan der abnes til bade
erfaringer og erindringer - ogsa om
sprog, og hvordan det er en bredere
vej at ga, end udelukkende at skulle
arbejde pa et malsprog i hele proces-
sen, pa en "snavrere vej".

Workshop i taenkt situation

En dansk lererdelegation er pa be-
s@g pa et tysk sprogcenter i Rheinfal-
Westfalen, som en del af et EU-stgt-
tet translanguaging-projekt. Her

skal der diskuteres for og i mod det
nuvaerende modultestsystem pa

- _________________________
ARTIKEL
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sprogcentrene fra DU1 til DU3. Lae-

rerne ma ogsa gerne argumentere

for et andet bedgmmelsessystem.

Der er ca. 10 min. til gruppediskus-

sion, ca. 5 min. til gruppefremlaeg-

gelse og ca. 5 min. til feelles diskus-
sion.

Leererne ma diskutere pa dansk i

gruppen, men skal fremlaegge og dis-

kutere pa tysk af hensyn til de tyske
kolleger:

e Hvad er fordele ved det nu-
vaerende modultestsystem pa
sprogcentrene?

e Hvad er ulemper ved det nu-
vaerende modultestsystem pa
sprogcentrene?

e Har | forslag til et andet bedgm-
melsessystem?

Sproghjzelp

e Tro: Glaube

e Taenke: Denke

e Mene: Finde/meine
e Synes: Meine/finde

Evaluering

e Bagefter evalueres gvelsen.

e Hvordan havde det veeret uden
en diskussion pa dansk, men i
stedet pa tysk, for fremlaeggelsen
pa tysk?

Der var efterfglgende enighed i
lerergruppen om gvelsens effektivi-
tet, bade i forhold til at na frem til et
gnsket resultat pa tysk og samtidig
erfare, hvad kursisterne oplever som
sproglgrnere.

Translanguagingruppens TL-spil

Undervejs i projektet pa Clavis har
vi ogsa udviklet det sakaldte TL-spil,
et saetningsskema med "ordbrikker",
hvor kursisterne kan sammensatte
saetninger pa henholdsvis dansk

og eget sprog og herigennem opna
stgrre sprogbevidsthed i forhold til
dansk grammatik.

Eksempelvis bruger vi praepositioner
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pa dansk, hvor fx tyrkisk og japansk
bruger postpositioner. Slaviske sprog
bruger ikke artiklerne en/et i be-
stemt og ubestemt. Ligeledes afviger
engelsk ogsa fra dansk pa en raekke
omrader, hvor vi fx pa dansk bgjer
adjektiver.

Vi har tidligere erfaret, at kursister-
nes erfaring med engelsk overfgres
til dansk ogsa pa sene trin i sprog-
indlaeringen. TL-spillet er blevet af-
prgvet pa bade DU1-DU3 med for-
skellige sveerhedsgrader. Sammenfat-
tende har det givet bade kursister
og kursusledere en dybere indsigt i
sprogs forskelligheder.

Vejen til dansk via meta-sprog

Vi gnsker vores kursister far talt og
skrevet sa meget som muligt pa
dansk i den tid de bruger i skolen.
Sa hvad er det nu for noget med
ligefrem at opfordre dem til at
bruge eget sprog eller maske et helt
tredie sprog i klassen? Vi ved godt,
at det giver lyst, mod og motivation
i leeringsprocessen, hvis du far lov
at tage udgangspunkt i dine styrker

Vil du vide mere og downloade App'en

besog sprogmallker.dk

3 PROGM/

og kompetencer. De sproglige res-
sourcer kursisterne kommer med i
undervisningen er netop det. | pro-
cessen med at laere det nye sprog,
oversatter til, sammenligner med
og bruger kursisten helt naturligt
sine steerkeste sprog. Translanguag-
ing handler om at bringe den del i
spil, sa den er med i vores didaktiske
overvejelser. Vi lzerere beder ofte
kursisterne, om at sadle og ride
samtidigt — altsa vaere parat med en
erfaring/ en mening / et eksempel
samtidig med, at de skal ggre sig
umage med at sige det pa dansk. At
adskille processen i klasserummet
kan ggre noget godt for kursisten.
Hvis kursisten alene eller med sin
sproggruppe har haft mulighed for at
komme frem til et indhold, sa fglger
motivationen til at fa det fortalt —

pa dansk. Vi er i gruppen kommet
frem til, at ordet “sprogsult” er dér
vi gerne vil hen. Hvis kursisten ved,
hvad han hun vil sige noget om, sa
er naeste trin netop at straekke, og
forbedre, sit danske for at fa budska-
bet frem.

Vi har dog alle i TL-gruppen op-
levet modstand mod at “bruge tid”

SPROGMAKKER
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i undervisningen pa at kursisternes
taler andre sprog end dansk. Vi ved
godt, at de ggr det, men ligefrem at
tilretteleegge, at de skal ggre det ....
Ikke kun vi som undervisere, men
ogsa kursisterne selv kan mene, at
der sa bliver tale om “spildtid” og en
omvej. For at udfordre den “mod-
stand” har vi i TL-gruppen reflekteret
sammen og inspireret hinanden til
at afprgve translanguaguing som
metode og sammen ladet os begej-
stre af den virkningsfulde effekt det
kan have i undervisningen. | forhold
til kursisternes "modstand” har me-
dicinen dels vzeret at inddrage dem
i hvorfor det er hjaelpsomt pa vej til
dansk og, at det er en ny metode
samt veaere klar i instrukserne, sa vi
far et meta-sprog i klassen alle er
med pa.

Inden udviklingsprojektets start pa
Clavis i 2021 havde vi ikke hands-on
erfaringer med translanguaging,
men nu er det blevet en metode, vi
ofte inddrager, nar vi skgnner det
vil fremme engagement, empower-
ment, kommunikative kompetencer

og leering. )

-’
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Sproglering udenfor klasserummet

— eller hvorfor language learning in the wild?

® AF SPREN W. ESKILDSEN, LEKTOR, SYDDANSK UNIVERSITET

INDLEDNING

| et sprogideologisk perspektiv er
Danmark monolingualt, og dansk-
leering opfattes som central for ud-
leendinge (migranter, internationale
studerende, tilflyttere, flygtninge
etc.). Det lokale sprog opfattes
bredt som ngglen til ubegraenset
adgang til samfundet. Forskningen
har imidlertid vist at samfundet for
sa vidt gaelder fagleert arbejdskraft,
accepterer, hvis ikke ligefrem pro-
moverer, faellesskaber hvor engelsk
bruges ved siden af, pa lige fod eller
ligefrem i stedet for dansk (Kirilova
& Lgnsmann 2020). | et sadant
klima bliver lzering af dansk som an-
detsprog et lokalt kontekstualiseret
og biografisk ‘problem’ (Eskildsen
2018), hvor nytilkomne mgder vidt
forskellige forventninger til om de
skal lzere sproget eller ej. Det bliver
et personligt spgrgsmal for den
enkelte tilflytter om hun oplever
leering af dansk som en ngdven-
dighed for at lykkes professionelt
og i gvrigt fa et godt liv pa mikro-
og mesoniveau, omend hun uden
danskkundskaber forbliver perifer
deltager i samfundet pa makro-
niveau. Nogle tilflyttere bliver mgdt
med sanktioner hvis de ikke del-
tager i danskundervisning, nogle har
brug for dansk for at fa et arbejde,
men kan man engelsk, og har man
et arbejde hvor engelsk er daglig-
dags, bliver man ikke ngdvendigvis
mgdt med krav eller forventninger
fra det omgivende samfund til at
man laerer dansk.

Samtidig har vi en undervisningssek-
tor der er styret af modultest, men
som i alt for lille omfang tager ud-

gangspunkt i kursisternes behov og
hverdag. Det andetsproglige klasse-
rum (og det er ikke kun et dansk
problem) er for ofte Igsrevet fra
deltagernes livsverden (Sun 2016,
2018). Hverdagssamtaler giver ellers
rige muligheder for at lzere nye ord
(Brouwer 2003), og forskningen har
den senere tid dokumenteret L2-
brugeres praksisser for sproglaering

i hverdagen (se oversigt i Eskildsen
2022) og vist hvordan folk kan ska-
be muligheder til at fokusere pa
sproglige udtryk i forskellige former
for hverdagsinteraktion, mellem
venner, i butikker og generelt i ser-
vicesektoren (Eskildsen & Theodors-
dottir 2017; Lilja et al., 2019) og pa
arbejdspladsen (Svennevig 2018).
Men denne lzeringsvirkelighed som
eksisterer lige ude pa den anden
side af dgren ind til klasserummet,
er et paedagogisk tomrum. Pa trods
af at hverdagens kit — det vaev der
knytter mennesker sammen — udggr
selve adgangen til og fundamentet
for sprogleering nar man er ankom-
met til et nyt samfund, og pa trods
af at sproglaering fungerer bedst nar
den er led i succesfuld deltagelse i
et lokalsamfund (se fx Douglas Fir
Group 2016), sa fortszetter en ar-
hundrede gammel sprogpaedagogisk
tradition ufortrgdent: man forsgger
at kopiere sproglige og sociale sam-
menhange fra ‘verden’ og genskabe
dem som modeller i ‘et klasserum’
(Wagner 2019). Men derinde vil de
altid veere et idealiseret destillat af
virkeligheden. De vil aldrig kunne
reproduceres autentisk. Resultatet
er at man som sproglzerer risikerer
at undervisningen ikke svarer til de
behov som deltagerne i klasserum-
met har i deres livsverden. Opti-

malt skulle undervisninere i dansk
som andetsprog derfor vaere aktivt
involveret i at skabe sociale kontak-
ter mellem deres kursister og de
lokale borgere, sa den nuvaerende
taenkning der gar fra undervisning
til (senere) sprogbrug i samfundet,
bliver komplementeret af en mod-
satrettet praksis hvor erfaringer fra
livsverdenen hgstes og bruges i un-
dervisningen for at styrke sammen-
hangen mellem kursisternes praksis
in the wild og sprogundervisningen
(Eskildsen & Wagner 2018).

BAGGRUND

Tilflyttere til Danmark forstar som
regel i fgrste omgang ikke meget af
det sprog der tales omkring dem.
Men de er konstant gjenvidner til
sprog (via medier, emballage, og
skilte og reklamer i det offentlige
rum mv.), ligesom de er tilhgrere til
andres kommunikationssituationer,
drevet af deltagernes formal og
praksis, nar de gar i butikker, feerdes
pa biblioteker, venter pa toget etc.
At vaere en sadan relativt passiv
observatgr og perifer deltager i
andres forehavender er dog naeppe
tilstreekkeligt for at laere sprog. Man
skal handle aktivt; deltage i sam-
taler og andre sprogmgder.

Det er ukontroversielt at sige at so-
cial interaktion driver andetsprogs-
leering. Det er i varierende omfang
udgangspunkt og/eller forklarende
faktor i mange andetsprogstilegnel-
sesteorier (se Eskildsen mfl. 2019).
Men hvor en del af disse teorier
tager udgangspunkt i input som
sprogtilegnelsens drivmiddel, er
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mit udgangspunkt at det er aktiv
deltagelse i meningsfuld social inter-
aktion der driver andetsprogslaerin-
gen. Social interaktion bgr ikke
opfattes som et sted hvor ’learnere’
kan ‘afprgve hypoteser om malspro-
gets strukturer’ og bearbejde ‘input’
med henblik pa ‘restrukturering’,
men som et konstant flydende,
uforudsigeligt, forhandlingsbart
kompleks som opstar ud af mennes-
kets metoder til at udfgre sociale
handlinger, bl.a. gennem verbalt
sprog, og herigennem skabe social
orden. Dette synspunkt flugter med
socialkonstruktivistiske erkendelses-
interesser fra fx samtaleanalyse og
etnometodologi som har udviklet
sig steerkt i andetsprogsforsknin-
gen de seneste 20 ar (fx Kasper &
Wagner 2011, 2014; Hellermann et
al. 2019).

Samtaleanalytisk forskning har
redefineret andetsprogsleering

som et spgrgsmal om udvikling af
interaktionel kompetence (Peka-
rek Doehler & Eskildsen 2022).
Denne forskning har vist hvordan
L2-brugere i og gennem samtaler i
forskellige kontekster udvikler deres
mader at udfgre sociale handlinger
pa. Med ’sociale handlinger’ menes
i bred forstand handlinger som kan
udfgres ved hjzaelp af semiotiske
ressourcer (verbalt sprog, gestik,
mimik, positur, blikretning etc.).
Forskningen har vist at udviklingen i
L2-brugeres interaktionelle kompe-
tence viser sig i en gget akkuratesse
og preecision over tid; i stedet for fx
abrupt at pabegynde en historiefor-
teelling, bliver L2-brugerne bedre

til at annoncere deres kommende
handling som en historiefortzelling
hvilket giver dem den interaktio-
nelle ret til at tale over lzengere tid
(Pekarek Doehler & Pochon-Berger
2015). Udviklingen af interaktio-
nel kompetence pa et andetsprog
indebaerer saledes, udover de
gaengse sproglige ressourcer som

ord og vendinger, en kapacitet til at
indrette sin interaktionelle adfzaerd
efter omstaendighederne, til at pro-
ducere specifikke handlinger pa en
made der bruges til netop de hand-
linger og til at monitorere andres
sproglige interaktion saledes at man
ogsa er i stand til at kalibrere sin in-
teraktionelle deltagelse derefter. Jeg
vil vise nogle empiriske eksempler i
et senere afsnit.

Den hér opsummerede forskning
giver et billede af sprog som
redskab til social handling, interak-
tionel kompetence som ressourcer
til at udfgre genkendelige sociale
handlinger, og leeringen af sprog
som noget folk aktivt ggr i samtaler
overalt i deres livsverden. Nar jeg
snakker om ‘ressourcer’, taler jeg
ogsa om noget som ‘dukker op igen’
— altsd netop noget der er genken-
deligt. Som Bates & MacWhinney
formulerede det i 1988, er sprog en
ny maskine bygget af gamle dele.
Jgrgen Leth har sagt om cykellgb

at ‘'netop gentagelsen er det smuk-
ke’ (Sgrensen mfl. 2012). Det
samme kan tilnaermelsesvis siges
om sproglaering: man kan laere et
nyt sprog netop fordi det i hgj grad
beror pa gentagelser og genkende-
lighed (Eskildsen & Wagner 2018),
men forudsaetningen for at man kan
leere det, er at man har adgang til
aktiv deltagelse i sociale fellesska-
ber hvor sproget tales. Jeg vender
tilbage til hvordan sprogundervis-
ningen kan stgtte op om dette i et
afsluttende afsnit. Fgrst vil jeg vise
nogle empiriske eksempler.

SPROGLARING SOM BIOGRAFISK
OG DYNAMISK OPDAGELSESREIJSE

| denne sektion kigger jeg neerme-
re pa Sandra (pseudonym). Hun
flyttede fra @strig til Danmark som
20-arig i starten af august 2016 for
at pabegynde et studie pa Syddansk
Universitet i Sgnderborg. Studiet

- _________________________
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var en uddannelse i International
Virksomhedskommunikation hvor
de studerende specialiserede sig i to
sprog: for de udenlandske studeren-
des vedkommende dansk og en-
gelsk, og for de danske studerendes
vedkommende tysk og engelsk.
Sandra havde intet forhandskend-
skab til dansk da hun ankom. Fgr

de studerende pabegyndte fgrste
semester (september 2016), havde
de deltaget i et intensivt danskkur-
sus med ca. 90 timers undervisning
pa tre uger, hvor de sammen med
en laerer gennemgik bogen Ddnisch
mit System fra forlaget Langen-
scheidt. De havde dermed basis for
at have opnaet en grundlaeggende
forstaelse af det danske sprogs op-
bygning inden de startede pa deres
uddannelses formelt eksamenskvali-
ficerende undervisning.

Deres danskundervisning pa ud-
dannelsen var med forskellige
fokusomrader fordelt over samtlige
seks semestre (med undtagelse af
femte semester som var deres in-
ternationaliseringssemester hvor de
studerende var pa udveksling eller
gennemfgrte projektorienterede
forlgb pa virksomheder eller i
organisationer). Pa f@rste semester,
som jeg i denne artikel fokuserer
pa, skulle de studerende lere at
kommunikere i forskellige hverdags-
sammenhange, og som en del af
den proces skulle de optage sig selv
udenfor klasserummet og aflevere
optagelserne. Instruktionen gik i

al sin enkelhed ud pa at de skulle
gore som normalt og sa ellers bare
optage deres aktiviteter. Eneste
krav var at aktiviteterne foregik pa
dansk. Deres optagelser udgjorde
en samlet obligatorisk portfolio og
indgik i den afsluttende eksamen,
sa de studerende havde ingen vej
udenom.

Jeg vil nu vise hvad Sandra gjorde.
Hendes optagelser er et eksempel
pa hvad de studerende gennemgik

coo fortsaetter side 19.
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Uddrag 1: Sept 10, 2016 (ca. 6 uger. i DK)

01 SAN: hej julius:. hvordan var din weekend.
0z JUL:

03 sige

04 (0.2)

05 JUL: jeqg ha[:r ] veret pa arbeijde

- ________________________
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.hh min weekend den va::r da*:* rimelig slappen—- afslappende vil jeg

06 SAN: [Jaz]

07 (0.3)

08 JUL: i lerdags:: sa var je:g pa: fesdag i fredags (.) .hh tog det lidt stille
0g og ro[ligt men eh]

10 SAN: [eh heh heh ]

11 (0.5)

12 JUL: ellers sa var det sgu fint

13 (0.4)
14 SAN: [a:h okay.
15 NAT: [hva arbejder du?]

pa deres biografiske og dynamiske
opdagelses- og leeringsrejse. Den
fgrste optagelse Sandra afleverede,
bestod af en samtale mellem hende
selv og to medstuderende, Julius
(som definerede sig som tysk-dansk
tosproget) og Nathalie (som var
tysker med erfaring med dansk fra
tidligere i sin skolegang). | uddraget
(Uddrag 1) ser vi at Sandra i linje 1
sporger Julius om hans weekend.
Det er den fgrste taletur i samtalen
(der er transskriptionskonventioner
slutningen af artiklen) der i gvrigt
varede godt 2% minut. Man skal
man primaert laegge maerke til San-
dras minimale bidrag til samtalen.
Udover spgrgsmalet i linje 1 er det
ikke meget sprog hun producerer.
Hendes ’ja’ i linje 6, som er en kvit-
tering for modtagelse og invita-
tion til at fortseette, er derudover
forsinket i forhold til hvad man
kunne forvente, og hendes endelige
modtagelse af Julius’ korte rapport
er det meget neutrale ‘okay’ hvor
man med rette kunne forvente fx en
positiv tilkendegivelse (fx ‘det lyder
da meget godt’) — maske efterfulgt
af et opfglgende spgrgsmal som det
Nathalie stiller i linje 15.

Jeg kunne vise resten af samtalen
og sige meget om den, men da mit
2rinde her er at vise et udvikling-
sperspektiv, vil jeg ngjes med en
kort opsummering og sa skynde
mig videre til yderligere eksempler.
Samtalen som Uddrag 1 stammer
fra, fortsaetter efter linje 15 ovenfor
med en kort udveksling om Julius’
arbejde i en graenseshop, hvor-
efter Sandra skifter emne tilbage til
weekendaktiviteter hvor hun stiller
Nathalie det samme spgrgsmal som
i uddragets linje 1. Den sidste del

af samtalen drejer sig om at San-
dra fortzeller at hun har haft besgg
af sin sgster og mor, og Nathalie
spgrger hvad de har lavet. Det be-
svarer Sandra, og Nathalie fortzeller
herefter at hun da samtalen fandt
sted, havde besgg af nogle venner
hjemme fra Tyskland. Sandra del-
tager lidt fyldigere i disse sekvenser,
men hendes taleture er typisk
enkle, problemfyldte og meget lang-
somt producerede (fx vi har gaet en
tur, vi har spiser sammen).

Det naeste eksempel er optaget
en uge senere pa en café eller hos
en konditor (Se side 20). Denne

samtale (Uddrag 2) udggr hele
optagelsen, og vi gennemgar den
sekventielt og taletur for taletur (se
fx Femg Nielsen 1999). | de f@rste 3
linjer har vi typiske hilsner, fgrst fra
ekspedienten (line 1) og fra Sandra
(linje 3). Herefter stiller Sandra et
spgrgsmal, “har du morgenmad?”.

Der opstar en leengere pause inden
Sandra begynder igen (linje 4-5),
men hun bliver afbrudt af ekspe-
dientens invitation til at skifte til
tysk (linje 6). Pa dette tidspunkt var
tyske studerende langt fra noget
saersyn i Spnderborg, og med byens
placering i greenseomradet har
ekspedienten givetvis genkendt
Sandras accent. Desuden er San-
dras abningsspgrgsmal — "har du
morgenmad?” —om end gram-
matisk formfuldendt pragmatisk
meerkveerdigt, hvilket ogsa kan veere
medvirkende til at ekspedienten
foreslar at skifte sprog. Ekspedi-
entens forslag er formuleret som
et ja/nej-spgrgsmal, som Sandra
objektivt skulle svare ‘ja’ til, men
fordi spgrgsmalet netop fungerer
som et forslag om at skifte sprog og

coo fortsaetter side 20.
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Uddrag 2: Sept 18, 2016 (ca. 7 uger. i DK)

01 EKsS:
02

03 SAN:

04

05 SAN:

06 EKS:

07

08 SAN:

09 EKs:

10 SAN:

11 EKS:

12

13 SAN:

14

15 SAN:

16

17 EKS:

18

19 SAN:

20

21 SAN:

22

23 EKS:

24

25 SAN:

ikke en anmodning om information,
svarer Sandra efter en kort pause
med et nej (linje 7-8). Hun fortsaetter
med det samme med at begrunde
arsagen til afvisningen: hun vil gerne
tale dansk. Ekspedienten accep-terer
(linje 9), og Sandra foretager sin
bestilling (linje 10). | Sandras for-
mulering af bestillingen kan vi se at
hendes abningsspgrgsmal, “har du
morgenmad?” egentlig var ungd-
vendigt; normalt pa caféer eller i
konditorier kan kunderne se hvad de
kan fa, og det samme synes at vaere
tilfeeldet her hvor Sandras sprogligt
set ungjagtige udpegning af hvad
hun gerne vil have, “en vaniljeting”,
er tilstreekkelig til at ekspedienten
forstar. Hans efterfglgende anmod-

hej
(0.2)
hej (.) ahm:: (.) har du morgenmad?
(1.1)
det el[r-

[sprechen sie deutsch
(0.5)
nej jeg vil gern:

=jeg vil gern ha en: (0.4) wvanilije:

(0.2)

tja

(S

hvor mange koster de:t.
(0.7)
@::h tolv kroner
(1.1)

oka:y

(4.2) %KOM: lyde fra kasseapparat

VErsgo
(0.4)

ja: tak ska du ha

(1.8) %KOM: lyde fra kasseapparat

ttak

ning om en bekraeftelse gar ikke

pa ungjagtigheden (hvilken ”ting”
menes der?), men pa ingrediensen
"vanilje”. Efter bekraeftelses-
sekvensen og en pause hvor ekspe-
dienten sandsynligvis ordner bestill-
ingen (linje 11-14), spgrger Sandra
om prisen med en norm-afvigende
formulering (linje 15). Ekspedienten
svarer, og Sandra accepterer (linje
16-19), betaler (linje 21) og forlader
butikken (med sin vaniljeting, ma vi
formode).

Vi noterer os altsa at Sandra bliver
identificeret som ikke-dansktalende
af ekspedienten. Det er en udfor-
dring af hendes kompetencer, og
set fra et sproglaeringsperspektiv

(0.5) teler dansk med dig [heh heh hh

(0.9)

%KOM: raslen med papir, som begynder i overlap med 1.

> SIDE 20.

.hhlh ahm=
[nd jamen s3 prav]
tin:g (.) heh [hh

[en wvanilije

15

tager hun den 'kloge’ beslutning

at insistere pa at fortsaette pa det
sprog hun er i gang med at lzere.
Denne kamp for at fa adgang til det
lokale sprog i kontekster hvor de
lokale selv problemlgst skifter til
andre faellessprog (her tysk, men
ofte engelsk), er kendt (jf. Eskildsen
& Theoddrsdottir 2017). Men den
illustrerer at adgangen til at inter-
agere pa — og dermed laere — det
lokale sprog ikke altid er barrierefri.
Pa den made er sprog symbolsk
magt (Kramsch & Whiteside 2008).
Vi noterer os desuden at hendes
leksikalske ("hvor mange koster
det’) og udtalemaessige ('teler’)
normafvigelser er genkendelige nok
for ekspedienten til at samtalen fun-

coo fortsaetter side 21.
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coo fortsat fra side 20.

Uddrag 3: Okt 11, 2016 (ca. 10 uger. i DK)

01 SAN: hej

02 (0.3)

03 ER1l: [hej

04 5AN: [undskyld ahm jeg seger for rigtig dansk
05 slik kan du Shj=zlp mig maske:? .hh§

0e (0.8)

07 EO0l: »[det kemm]er an & hwva du ska ha<

08 SAN: [rigtig- ]

0e (0.9)

10 SAN: hm?

11 EUl: det kommer an pa hvad du ska tha

12 SAN: ai fra: sstrig,

13 EO0l: jaer

14 SAN: jaer (.) og jeg e:h er her for min studitum u:h,
15 EUOl: jaer

16 SAN: og vi ha:r efterarsferi[e nl#ste uge .hh cg derfor jeg wil: .hh

17 EUl: [®3a®]

17 f& min: ah no (0.3) ah jeg vil: ah give min familie .hh min

18 foreldre .hh [en glewe (0.8} ge:ve ge:wve? hhh [heh ]

1% EUl: [¢ja®]

1% EUl: [gave] jlal

20 SANM: [glave hh ja
21 [kh] .hh og jeg seger fo:r rigtig dansk slik

22 EO0l: [jal

23 (0.7)

24 EUl: rigtig- er [det ] ik ridderbolsjer og s& ncget de: dansk
25 ShN: [har-]
26 (0.3}

27 EU2: hwaffor noget

gerer. Den faelles forstaelse (‘inter-
subjektivitet’) og den sociale orden
samtaledeltagerne skaber gennem
deres samtale, bliver ikke truet som
fplge af disse ungjagtigheder fordi
de sociale handlinger bliver udfgrt
pa mader som er genkendelige.
Herfra har Sandra flere muligheder
for at opdage alternative sproglige
indpakninger der er teettere pa nor-
men omkring hende; gennem brug

kan hun finde ud af at det hedder
"hvor meget/hvad koster det’, og at
‘teler’udtales "taler’, eller hun har
maske en sprogleerer der kan guide
hende.

Det naeste eksempel (Uddrag 3)

er ogsa fra en forretning, men
denne gang foregar samtalen i et
supermarked hvor Sandra henven-
der sig til en anden kunde for at

fa hjaelp. Samtalen dbnes med en
hilse-sekvens (linje 1-3), hvorefter
Sandra gar i gang med at redeggre
for "forstyrrelsen’. Hun anvender

en hgflighedsmarkgr (“undskyld”),
forklarer sit serinde ("sgger rigtig
dansk slik”) og spgrger kunden om
hjeelp. Efter en pause (linje 6) beder
kunden om en uddybning (linje 7).
Samtaleanalytisk siger vi at kunden
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dermed dbner en indskudt sekvens
(insertion sequence’, jf. Schegloff
1972; Nissen 2012) for at fa flere
oplysninger der kan hjalpe hende
til at besvare Sandras anmodning
om hjzalp. Det medfgrer imidler-
tid problemer for Sandra, og hun
initierer reparatur ("hm?”) i linje 10.
Kunden gentager i linje 11 ordret
om end langsommere hvad hun
sagde i problem-turen (linje 7), og
det bliver tydeligt at Sandra stadig
ikke forstar.

Sandras naeste handling (linje 12-21)
er at redeggre for sin baggrund som
international studerende fra @strig.
Hun forklarer at efterarsferien
naermer sig, og at hun far besgg fra
sine foraeldre som hun gerne vil give
en gave i form af “rigtig dansk slik”.

I linje 24 far vi sa et bud pa hvorfor
kunden ikke hjalp Sandra med at
finde "rigtig dansk slik’ til at begynde
med: hun er selv i tvivl om hvad

der teeller som sadan. Henvendt

til en tredje kunde (vi ma antage

at kunde 1 og kunde 2 er sammen
eller kender hinanden) foreslar hun
ridderbolsjer, hvilket giver anledning
til en laengere diskussion hvorefter
de til sidst bliver de enige om at
saltlakrids og maske noget god cho-
kolade ville vaere passende (udeladt
af pladshensyn).

Uddraget understreger igen den
andetsprogstalendes kamp for at
kommunikere. Hun havde maske en
forventning om at hendes anmod-
ning om hjzaelp ville blive besvaret
med et problemfrit svar i stil med ’ja
nu skal du bare se’, men det skete
ikke. Det er dette uforudsigelige ele-
ment der karakteriserer hverdags-
samtaler, som man ikke kan gengive
eller modellere i klasserummet (jf.
Eskildsen & Wagner 2015). | situa-
tionen ma Sandra altsa klare sig
selv — men efterfglgende, nar vi har
optagelsen, kan vi som sprogleerere
arbejde aktivt med samtalen, reflek-

tere over den sammen med den
andetsprogstalende og give hende
feedback.

Sandras handling i situationen var
at ggre opmaerksom pa sig selv som
tilflytter og skitsere arsagen til at
hun henvendte sig for at fa hjaelp.
Det virkede, men derudover giver
produktionen af handlingen Sandra
yderligere leeringsmuligheder: hun
foretager en selv-reparatur da hun
retter 'fa’ til ‘give’ (linje 17), og hun
inviterer til en mulig korrektion

af sin udtale af ordet ‘gave’ (ved
pauser, gentagelser, forl&engede
vokallyde og stigende intonation;

jf. Brouwer 2004). Selv-reparaturen
er et eksempel pa det der i den
psykolingvistiske litteratur omtales
som et resultat af ‘pushed output’
(Swain 1985). Nar vi producerer
sprog, far vi ogsa selv anledning til
at korrigere det. Det er det der sker
her. Sandra markerer endda det
forkerte ('fa’) med et efterfglgende
‘ah no’ inden hun producerer det
rigtige (‘give’). (Selv-reparaturer af
denne type er i gvrigt ikke et prob-
lem som er forbeholdt andetsprogs-
brugere, men det er en diskussion
som det vil ga for vidt at udfolde
her). Invitationen til at fa rettet sin
udtale resulterer i en korrigeret ver-
sion af det problematiske ord: ‘geve’
bliver rettet til ‘gave’ af kunden, og
Sandra korrigerer sin egen udtale
derefter (linje 19-20). Ordsggningen
(eller mere preaecist ‘udtalesggnin-
gen’) og det efterfglgende optag af
den korrigerede udtale fra Sandras
side er udtryk for situeret lzering
eller lzering som social adfzerd
(Eskildsen 2019). Jeg postulerer ikke
noget om langsigtede konsekvenser
for leering — kun at Sandra pa dette
tidspunkt i denne samtale gennem
denne observerbare handling viste
at hun var i gang med at lzere.

Det naeste eksempel (Uddrag 4 - se
side 23) er fra en samtale mellem
Sandra og en veninde (Caroline). P3
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dette tidspunkt har Sandra veeret i
Danmark i 15 uger, og samtalen skal
primaert sammenlignes med vores
fgrste eksempel der ogsa var en
samtale mellem venner. Uddraget
er en del af en knap 5 minutter
lang samtale som Sandra indleder
med at spgrge Caroline om hun vil
fortzelle hende om fejring af jul i
Danmark. | Uddrag 4 er vi ca. 3.15
minutter inde i samtalen, og i linje
1 spgrger Sandra Caroline om hun
har en julekalender. | fgrste omgang
kommer der ikke noget svar, og
Sandra udbygger sin taletur med

en umiddelbart pudsig tilfgjelse

('i Danmark’, linje 3). Efter endnu
en pause svarer Caroline bekraef-
tende (linje 4-5), og det ser ud til at
Sandra finder det en smule besyn-
derligt, idet hun omformulerer sit
spgrgsmal til at handle om sam-
menhangen mellem Carolines alder
og det tilsyneladende faktum at hun
har en julekalender (linje 7-8).

Efter en bekraeftelses-sekvens (linje
9-10) spgrger Sandra efter jule-
kalenderen, og Caroline udpeger
den (linje 12-14). Sandra ytrer
tilstandsskiftemarkgrer (‘ah’ med
en forlaenget vokallyd og et ‘okay’,
ligeledes med forlaenget vokallyd),
der indikerer at hun har forstaet
(og identificeret julekalenderen),
og efter et par yderligere ‘okay’er’,
kommer Sandra med en begrun-
delse for hvorfor hun holdt fast i sit
spgrgsmal: hun har ikke selv nogen
julekalender (linje 15-16). Som svar
pa det foreslar Caroline at Sandra
kan kgbe en (linje 17), men det af-
viser Sandra med henvisning til den
bare ville veere til hende selv (linje
18-19). Caroline kommer sa med en
bedgmmelse (‘assessment’) og be-
grundelse for hvorfor hun selv har
en: det er hyggeligt, og det er hun
vokset op med (linje 20-22). Det
accepterer Sandra (linje 23), og sa
fortsaetter hun med en historie fra
sin egen barndom (linje 23-27). Her
Igber hun dog ind i problemer med
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> SIDE 23.

Uddrag 4: Nov 14, 2016 (ca. 15 uger. i DK)

01 SEN: o::g har du en julekalender?

0z
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41

42

SAN:

CAR:

SAN:

CAR:

SAN:

CAR:

SAN:

CAR:

SAN:

CAR:

SAN:

CAR:

SAN:

CAR:

SAN:

CAR:

SAN:

CAR:

SAN:

CAR:

SAN:

SAN:

CAR:

CAR:

SAN:

CAR:

SAN:

CAR:

(0.3)
i danmark?
(1.4)
hija
(0.9)
har du den: ahm: (2.1) o- a:h osse nu? (0.3) hvor du er (.) eh
tyve tar gammel?
°tjaer?®e
s*¥jaer?¥e
«( )} .hhhehhehhehhehhehheh[heh .hhh ]
[*hvor er de:t] jeg kan ikke*
(0.3)
den der grim: hh[hehhehhehhehhehhehheh .hhh]
[az:::::h, oka¥*::y*, >tokay] okay,< tse.hh jaer
fordi jeg har ik en julekalender *her*, [.hh *men-* *h-* *eh¥]
[du ka bar ke:b en 1
ja::men jeg vil ik ke:b en julekalender for mig *sel:v*, (0.3)
selv? jalheh .hhh 1
[det er hyggeligt]
Jal:::- 1
[de:t jeg vokset op] mede
s*m:e—* ja:::h heh [Ja det er rigtigt .hh h-] hvis jeg va:r=
[tsehhehheh .hhh hhh ]
=barn: (0.4) ahm je:g (.) .hh har ahm (.) jeg (1.2) har °haft
godt lidder det?°®
(0.8)
da du var barn
(0.2)
[da-]
[kun]ne (.) d[u godt 1i det]
[kunne du- 1 kunne jeg godt lide det .hh at abne
en der .hh
(0.5)
for [eks]lempel?
[.hh]
jaer [hhheh
[o:— ahm: fa: chokolade? (.) eller en gif- eh en gave
[tja? ]
[.tseh] jaer, tjeg kan godt lide det

heheh .hh )
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indledningskonjunktionen ("hvis’),
tempus, ordstilling og det fast udtryk
"at kunne lide” ('jeg har haft godt
lidder det’). Med hjeelp fra Caroline
(linje 29-32) far Sandra korrigeret
formatet pa sin fortaelling (linje 33-
34). Sandra fortzeller endvidere at
det hun godt kunne lide, var at dbne
lager i julekalenderen og fa choko-
lade eller en gave (linje 33-39).

Sammenlignet med Uddrag 1 som
var optaget to maneder tidligere,
kan vi se en betydelig udvikling.
Sandra udbygger sine spgrgsmal,
redeggr for arsagerne til at hun
stiller dem, gar ind i et argument for
hvorfor hun ikke vil kgbe en jule-
kalender som foreslaet af Caroline,
udtrykker enighed med Carolines
bedpmmelse og baggrunden for
den, og hun fortzeller om sine egne
oplevelser, der er i overensstem-
melse med Carolines: julekalendere
er dejlige, men for Sandra var det et
barndomsanliggende.

Vi noterer os yderligere at Sandra
igen lzerer fra sine samtalepart-
nere. Hun stgdte pa ret omfattende
problemer med at udtrykke sin
forteelling fra barndommen, og i den
sammenhang kan vi se at syntaksen
i Sandras tur, ’kunne jeg godt lide
det’ ser ud til at bygge pa Carolines
fgrste korrektion (‘da du var barn’,
linje 29), og at Sandras 'kunne

jeg godt lide det’ er et genbrug

af Carolines anden korrektur (line
32) blot med brug af det relevante
pronomen. Der er med andre ord
en hgj grad af kollaboration mellem
de to samtalepartnere, ogsa pa syn-
taksniveau (se Lerner 1991). Det er
ogsa meget interessant at notere sig
Sandras afsluttende eller opsumme-
rende kommentar, ’jeg kan godt lide
det’ i linje 41. Den viser at hun ud-
vikler sit sprog i denne samtale om
end det i sagens natur er foregaet
over meget kort tid. ‘Jeg har haft
godt lidder det’ blev til ‘’kunne jeg

godt lide det’ i en faelles konstruk-
tion med Caroline og altsa til sidst
’jeg kan godt lide det’, produceret af
Sandra alene. Med socialkonstruk-
tivistiske briller og Vygotskys teori
om zonen for naermeste udvikling
har vi maske her veeret vidne til

at Sandra har internaliseret et nyt
udtryk. Som sadan er det et eksem-
pel pa udvikling over meget kort

tid (‘'mikrogenese’). Med samtale-
analytiske briller er vi maske en
anelse mere forsigtige og siger, at
Sandra her har haft mulighed for
leering (Brouwer 2003), og huni
hvert fald med udviklingen i sin
brug af udtrykket viser at hun har
lagt meerke til ('noticed’) Carolines
korrektion. Sddanne momenter,

ved vi, har imidlertid konsekvenser
for langtidslaering (Eskildsen 2018)
hvilket ogsa Sandras brug af ordet
‘gave’ indikerer hvis vi husker tilbage
pa Uddrag 3 fem uger tidligere, hvor
hun fik hjzelp til udtalen af netop
dette ord.

KONKLUSIONER OG
PERSPEKTIVER

Jeg kunne fortszette i meget lang tid
med at vise eksempler pa Sandras
udvikling over det fglgende ar, men
det ville kreeve meget mere plads.
Mit aerinde har veeret at vise at
andetsprogsbrugere kan lzere sprog
pa egen hand. De kan spgrge om
hjeelp, de kan foretage ordsggnin-
ger, og de kan via deres egne bidrag
til samtaler laegge maerke til norm-
afvigelser der har brug for at blive
korrigeret. De kan ogsa gennem
samtale og andre sprogmgder laeg-
ger maerke til nye aspekter af sprog
og kommunikation pd mader som
er skjulte for den samtaleanalytiske
tilgang som jeg har anvendt her; de
hgrer og ser hele tiden ‘sprog’ som
indgar i deres samlede erfaring og
dermed ogsa potentielt er en del

af deres Igbende lzeringsproces (jf.
Ellis & Larsen-Freeman 2006).
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Mit aerinde har derimod ikke vaeret
at afskaffe klasserumsundervis-
ningen. En sadan deltog Sandra i
sidelgbende med at hun indleve-
rede sine optagelser, og denne
undervisning stgttede pa forskellige
mader op omkring Sandras (og de
andre studerendes) aktiviteter pa
dansk udenfor klasserummet. Det
var mig selv der var deres under-
viser, og jeg brugte optagelserne

til at give dem feedback pa deres
interaktioner — bade sprogligt og
interaktionelt via szerlige sekvenser
som jeg udpegede (se Brouwer &
Nissen 2003). Desuden brugte jeg
nogle optagelser som eksempler til
efterfglgelse; hvis nogle studerende
havde sveert ved at finde pa hvad de
skulle foretage sig for at kunne af-
levere deres naeste optagelse,
kunne jeg finde pa at afspille op-
tagelser fra andre studerende i
undervisningen — naturligvis med de
pagaeldende studerendes accept.

Derudover kunne jeg tilretteleegge
undervisningen efter hvad jeg havde
set og hgrt tidligere studerende
gore. Og det var faktisk en gjen-
abner. Som ogsa Sandras optagelser
her viser, sa kom de studerende ud
pa en dynamisk og biografisk sprog-
leeringsrejse, som startede med

at de — pa dansk — forsggte sig i
enkle situationer i butikker og i
meget enkle hverdagssamtaler med
deres venner om weekend- og
ferieplaner. Senere gik de sa videre
til mere komplicerede situationer

i servicesektoren (kgb af abonne-
menter, indmelding i sportsklubber,
abning af konti i den lokale bank),

og deres interaktioner med venner-
ne blev ogsa mere komplekse, bade
hvad angik samtalernes opbygning
(sekventialitet) og tematikker (fx
politiske diskussioner). Pa den
made kunne jeg understgtte deres
aktiviteter udenfor klasserummet
ved mere traditionelt at introducere
dem til hyppige udtryk og forskel-
lige sproglige konstruktioner som
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kunne veaere nyttige i de situationer
jeg ud fra min erfaring vidste at der
var en stor sandsynlighed for at de
studerende ville komme i. Sadanne
udtryk og konstruktioner omfattede
fx "hvad skal du lave/har du lavet i
weekenden/ferien?’ og andre
hv-spgrgsmal (og relevante svar),
tidsangivelser (i morgen’, 'pa
torsdag’ etc.), og udtryk for fore-
spargsler i butikker (fx ’jeg vil gerne
have’).

Nok sa vaesentligt leerte jeg ogsa
at selve etableringen af sociale
relationer var ngglen til de stud-
erendes succesfulde laering. Nar
jeg kan sige at samtalerne med
vennerne ‘blev mere komplekse’
forudsaetter det jo at der var venner
at have samtalerne med. Venska-
berne var naturligvis funderet i de
fgrste mgder og samtaler, og nar
jeg instruerede de studerende

i at foretage samtaler pa dansk

tikker, biblioteker, sportsklubber
mv. kun adgang til dansksprogede
feellesskaber sammen med deres
(danske) medstuderende. Det

vil sige at selve opgaven med at
aflevere optagelser forudsatte at
de studerende aktivt etablerede og
vedligeholdt sociale relationer og
venskaber. Danskundervisningen
blev indirekte deres treedesten til
fa adgang til de dansksprogede
sammenhange udenfor klasserum-
met hvor de skulle leere det meste
af deres dansk. Og det er netop

det der er kernen: de studerende
(og det samme geelder kursister

pa et sprogcenter) tilbragte meget
leengere tid udenfor klasserummet
end inde i det, og det er praecis den
ressource man som sprogunderviser
skal udnytte. Netop derfor “langua-
ge learning in the wild'.

Sa uanset hvad jeg stillede op i
undervisningen, var det de stude-
rendes egen opgave at leere sproget.

> SIDE 25.

opgave at hjelpe dem —men de
skulle selv finde deres egen vej. At
lere et nyt sprog som voksen er in-
gen nem opgave, men det kan lade
sig gore fordi det man skal laere — at
bruge sproget til at udfgre genken-
delige handlinger — er observerbart
tilgeengeligt og praktisabelt. Netop
gentagelser ggr det muligt. Min
fornemste opgave som sproglaerer
opfattede jeg saledes som at vaere
det modsatte af en udsmider: en
der kunne hjalpe dem med at dbne
dgre til sociale feellesskaber og kon-
takter der kunne blive venner, sadan
at de kunne fa blivende relationer
gennem og pa dansk. P4 den made
mener jeg at have praktiseret en
sprogpadagogik baseret pa learn-
ing in the wild — altsa det som jeg
startede med at referere til som en
praksis hvor erfaringer fra de stude-
rendes livsverden hgstes og bruges
i undervisningen for at styrke sam-
menhangen mellem kursisternes
praksis in the wild og sprogunder-

og optage dem, sa havde langs Det var ikke min opgave at leere visningen. )
stgrstedelen af dem udover bu- dem det. Groft sagt. Det var min

TranssKkriptionskonventioner:

01, 02 etc. linjenummer

SAN: taleridentifikation

(0.8) / (.) pause 1 sekunder / pause kortere end 0.3 sekund

ord [ord ord ]

[andre ord] overlappende tale

.hh inddnding (tre h’er, lengere ind3nding)

e:: forlenget lyd (jo flere koloner, desto lengers
forlengelse)

°pord® lavt stemmeleje

Xorck knirkende stemme

ord tryk pa stavelse

t stigende pitch

ord? / ord. stigende / faldende intonation

ord=

=ord samme talers taletur pd tvers af flere linjer med anden
talers taletur imellem

orde

oord flere taleres taleture fglger umiddelbart efter hinanden
(latching)

Sord§ smilende stemme

>ord< tale som er hurtigere end omgivende tale

$KOM: transskribentens kommentar
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Tosprogede elevers leseterdigheder

pa ungdomsuddannelserne
— Reportage fra en konference

® AF LISE HEIDEMANN ANDERSEN, UNDERVISER PA SPEAK OG EJER AF BILINGUE

DSA har i mange ar vaeret et fag,
man enten underviser bgrn eller
voksne i. | folkeskolen underviser
man bgrn af udenlandske foraeldre
i DSA i bade modtageklasserne og
som sprogstgtte i Igbet af folke-
skoletiden. Pa sprogcentrene un-
dervises voksne udlaendinge i DSA
pa én af de tre danskuddannelser.
Leererne i folkeskolen har DSA som
linjefag (indtil faget blev fjernet
fra leereruddannelsen i 2013, men
med den nye aftale om revidering
af leereruddannelsen bliver faget
igen undervisningsfag — dog med
feerre ECTS-points (folkeskolen, 15/9
2022), mens laererne pa sprogcen-
trene enten er folkeskolelzerere
med DSA som linjefag, eller de har
en bachelor- eller kandidatuddan-
nelse i dansk eller fremmedsprog
samt en efteruddannelse i DSA for
voksne indvandrere og flygtninge.
Hverken efter folkeskolens afgang-
sprgve eller efter Prgve i dansk 1, 2
eller 3 har bgrn, unge eller voksne
haft mange muligheder for at fort-
seette med at lzere DSA.

Men flere to-og flersprogede elever
fortsaetter nu pa en ungdomsud-
dannelse efter folkeskolens afgang-
sprgve og flere voksne indvandrere
gar i gang med AVU, FGU, VUC

eller en videregaende uddannelse,
herunder SoSu, efter deres prgve i
dansk. Det er jo en positiv udvikling.
Mindre positivt er det, at det bliver
mere og mere tydeligt, at selvom

de samme elever og studerende har
bestdet enten folkeskolens afgangs-
prgve eller en danskuddannelse,
viser det sig desveaerre ikke sjzldent,

at deres funktionelle sprog ikke

er tilstreekkeligt bredt til at kunne
fglge undervisningen pa niveau med
etnisk danske elever og studerende.
Det stiller underviserne pa ung-
domsuddannelser og videregaende
uddannelser over for en keempe ud-
fordring, for hvordan griber man dét
an, nar man ikke har stor erfaring
med DSA eller tradition for stgtte i
DSA pa ungdomsuddannelserne og
de videregaende uddannelser?

Dét handlede konferencen med
titlen "Dansk som andetsprog — for
dig der arbejder med flersprogede
unge og voksnes laeering”, om, tors-
dag d. 27/10 2022 pa VIA University
College i Arhus. Konferencen havde
i ar fokus pa to-og flersprogede
elevers laesning, og oplaegsholderne

talte bl.a. om laesefeerdigheder,
leesestrategier og translanguaging
som metode til at fremme to-
sprogede elevers laesefaerdigheder.
Oplaegsholderne kom fra Nationalt
videnscenter for laesning, TH Langs
HF og VUC samt konsulentfirmaet
Sprog i Fokus og deltagerne kom
fra sa forskellige steder som SoSu-
skolerne, sprogcentre, STX, HTX,
VUC og HF samt erhvervsskoler.

Oplaeggene handlede isaer om kom-
pleksiteten i laesning af fagbgger pa
ungdomsuddannelser, nar man har
DSA. Bade blandt oplaegsholderne
og deltagerne var den fzlles erfa-
ring, at mange fagbgger i gymnasiet
reelt er for sveere for eleverne,

og at det er ngdvendigt at hjelpe

coo fortsaetter side 28.
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eleverne med at lzese. Nogle steder
er man endda holdt op med at lade
eleverne leese hjemme, fordi det
simpelthen er for sveert for dem.
Flere af oplaeggene zoomede ind pa
de ngdvendige kompetencer, det
kraever at kunne laese fagtekster
samt pa vejledninger til konkrete
metoder til at hjaelpe eleverne med
at leese.

Sammenfattende om konferencens
oplaeg kan man sige, at ordforrad
er alfa og omega for tekstlaesning,
men mange svage laesere griber det
forkert an, fordi de slar alle de nye
og sveaere ord op i stedet for at prgve
at forsta tekstens hovedindhold,
selvom de ikke forstar alt. Dermed
gar deres laesning hele tiden i sta og
deres "lzese-flow” bremses og tek-
sten bliver endnu svaerere at finde
sammenhang i. At kunne afkode
ords betydning hurtigt i forskel-

lige sammenhaenge er derfor ogsa
afggrende for succesrig laesning.
Det er nemlig ikke kun ngdvendigt
at forsta de enkelte ords generelle
betydning, men ogsa at kunne
forsta dem i forskellige tekstsam-
menhange for at kunne satte hele
teksten ind i en kontekst. Og for

at kunne szette en tekst ind i en
kontekst, er det ngdvendigt at have
en viden om verden — og ikke bare
viden om verden generelt, men
viden om verden set fra en dansk
synsvinkel. Mange tosprogede
elever pd ungdomsuddannelserne
har desvaerre — og maerkeligt nok —
en utilstraekkelig viden om verden,
eller ogsa er deres udgangspunkt
for en forstaelse af verden omkring
dem et andet end Danmark. En
anden udfordring for mange elever,
iser tosprogede, er, at de har sveert
ved at saette ord p3, hvad det er,
der er sveert, og de ved ikke altid
selv, hvad det er, de ikke forstar, nar
de laeser. Som lzerere kan vi derfor
hjeelpe vores tosprogede elever
med at give dem en forforstaelse for

det, de skal lzese. Vi kan genfortzlle
handlingen i det, de skal laese og

vi kan forklare ord, vi allerede ved,
vil give dem udfordringer. Det er
desuden ngdvendigt at eleverne
ved noget om genrer og teksttyper
generelt i alle fag, og at kunne
bruge sproget leksikalsk, semantisk,
syntaktisk og pragmatisk i tekstlaes-
ningen. Som elev i gymnasiet er det
ogsa ngdvendigt at kunne lzese mel-
lem linjerne (dvs. bruge sin viden
om den kontekst, teksten indgar

i), uddrage de vigtigste pointer og
opsummere tekstens indhold. Og
for at veere sikker pa, at man har
forstaet, ma eleven lzere at moni-
torere sin egen laeseforstaelse. Det
vil sige, at vi som DSA-laerere ma
blive bedre til at leere vores kursister
at vaere mere bevidste om, hvad det
vil sige at have forstaet en tekst —
eller ikke at have forstdet den. For
nogle elever er ogsa dét svaert at
forsta.

Jesper Bremholm fra Nationalt vi-
dencenter for leesning, fortalte om,
hvordan man afdaekker elevernes
leesefeerdigheder. Det ggr man bl.a.
med Pisaundersggelserne, som han
mener rummer en skjult viden om,
hvorfor nogle elever har vanskeligt
ved at laese. Det er nemlig sadan,
at de mange data i Pisaundersggel-
serne kan tolkes som andet end
bare elevernes laesefaerdigheder.
Pisatesten afdaekker f.eks. ogsa
elevernes afkodning og fluency i
leesning, og den viden kan bruges i
undervisningen. Peter Heller Liitzen
(ogsa fra Nationalt videncenter

for laesning) og Jesper Bremholm
fortalte desuden, hvordan vi helt
konkret kan hjzelpe vores kursister
og tosprogede elever med at blive
mere bevidste om at forsta det, de
leser, i stedet for bare sla ord op.

En af deres pointer var, at fagbgger
pa bl.a. STX ofte er alt for svaere
for eleverne, fordi de er skrevet

fra en fagleerer til en anden (f.eks.
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i samfundsfag), men uden egentlig
at tage elevernes laeeseferdigheder
med i betragtning. Et af deres
budskaber var, at man som lserer
bar selektere i teksterne, altsa
veelge de dele af teksterne ud, som
er relevante for det emne og den
begrebsafklaring, man arbejder
med, og udelade mindre relevante
dele af teksten. De mente faktisk,

at fagteksterne pa ungdomsuddan-
nelserne ofte er sa svzere for ele-
verne, at de bliver en barriere for
forstaelse af et emne, frem for en
tilgang til forstaelse af emnet, hvilke
jo ma siges at veere temmelig kon-
traproduktivt. | stedet for at laese en
fagtekst for at forstd et emne eller
et begreb, mente de, at man bgr
arbejde med begreberne i emnet
(f.eks. demokrati) fgrst, og derefter
bruge en laeseguide, dvs. en fag-
tekst, der dels kan veere selekteret,
dels bearbejdet med refleksions-
spgrgsmal. Pa den made far man
fokus pa begreberne fgrst og kan
derefter koncentrere sig om laesning
om emnet og far dermed hjulpet
eleverne med at laese en svaer tekst.

Vores tilgang til de tosprogede elever
generelt kan imidlertid ogsa fremme
deres faglighed. Vivi Madsen fra TH
Langs VUC og HF fortalte om sproglig
opmarksomhed i undervisningen
med fokus pa kulturel selvforstaelse.
Hendes pointe var, at vi ikke altid ser
os selv som de undervisere vi er, men
snarere som dem, vi gerne ville veere.
Seerligt nar vi underviser udlaendinge
og tosprogede elever bgr vi veere
opmaerksomme pa, hvordan vi ser os
selv og vores elever. Vi er ngdt til at
vaere bevidste om ubevidste fordom-
me i mgdet med elever med andre
kulturelle baggrunde, og vi ma ogsa
forsta, at vores egen selvforstaelse
savel som vores forstaelse af andre
afhaenger af vores erfaringer — og
vores erfaringer er bestemt af vores
sociale position i samfundet. P3
samme made, som vi ma erkende,
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at fagbggerne kan veere for sveere
for eleverne og ma bearbejdes,

ma vi altsa ogsa bearbejde vores
egne forventninger til eleverne og
undervisningen og fokusere mere
pa, hvad vi kan arbejde med her og
nu, end hvad der star i lereplanen.
Sprogkonsulent Lisbeth Haedersdal
fra Sprog i Fokus talte om Fleksibel
sprogpaedagogisk tilgang til laes-
ning af fagtekster med fokus pa
translanguaging. Lisbeths hoved-
pointe var, at vi ma ”se positivt

pa eleverne som elever, der kan
andre sprog, frem for elever, der
ikke kan nok dansk”. Hendes oplaeg
handlede isaer om, hvordan vi kan
stgtte tosprogede elever i laesning
og leering generelt vha. leeseguides
og translanguaging.

Min egen konklusion pa dagens
meget inspirerende konference

er, at der ikke er noget at sige til,
at tosprogede elever pa ungdom-
suddannelserne og videregaende
uddannelser har svaert ved at fglge
undervisningen, nar det viser sig,
at fagbggerne — ifglge to laeseeks-
perter —er alt for kraevende mht.
ordforrad og forudsat baggrunds-
viden. Pa den anden side manglede
der maske en diskussion af, ikke
bare hvorfor tosprogede elever

har sveert ved at laese, men hvorfor
ingen laeser mere — og hvad vi skal
gore ved det. Oplaegsholderne gav
gode bud pa, hvordan man hjalper
sine elever med at laese svaere
tekster, men spgrgsmalet er maske
0gsa, om man med laeseguides og
selekterede tekster ikke risikerer

at skubbe problemet videre til den
videregaende uddannelse. Man
kan jo haevde, at en studerende
bgr veere i stand til at laese en sveer,
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faglig tekst pa egen hand, uanset
sproglig og kulturel baggrund ...

Jeg har i andre sammenhange
haevdet, at nar mange tosprogede
elever har udfordringer pa ung-
domsuddannelserne, haenger det
primaert sammen med for lidt
undervisning i DSA i folkeskolen og
manglende tradition for stgtte i DSA
pa ungdomsuddannelserne, og det
vil jeg nu stadig haevde. Men maske
handler tosprogedes udfordringer

i lige sa hgj grad om, at leerere pa
ungdomsuddannelserne ved for lidt
om laesning og om kulturforstaelse
og interkulturel kommunikation.

Vi bade kan og bgr hjelpe vores
tosprogede elever med at fa mere
ud af undervisningen. Men maske
skal vi starte med os selv og blive
klogere pa vores egen lzererrolle i et
multikulturelt klasserum.
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Med Pelle Erobreren til eksamen

— en diskussion af fordele og ulemper ved kendt

eksaminator til mundtlig eksamen

® AF LISE HEIDEMANN ANDERSEN, UNDERVISER PA SPEAK OG EJER AF BILINGUE

| "Vejledning om den praktiske prgveafholdelse” (Udleendinge-og Inte-
grationsministeriet, Styrelsen for International Rekruttering og Integra-
tion, marts 2020), er afsnittet om mundtlig bedemmelse blevet tilfgjet
en anbefaling: Styrelsen anbefaler, at eksaminator ikke er prgvedeltage-

rens egen laerer (s. 7).1

SIRIs anbefaling har vakt genlyd

i bade paedagogisk udvalg i Ud-
dannelsesforbundet og pa landets
sprogcentre. Holdningerne til
anbefalingen er delte og der er da
ogsa gode argumenter bade for og
imod en anden eksaminator end
kursistens egen laerer. SIRI begrunder
selv deres anbefaling med, at For at
en bedgmmelse kan veere sa uvildig
som muligt, anbefaler styrelsen, at
eksaminator ikke er prgvedeltage-
rens egen leerer, da en leerer, der
kender kursisterne, mdske ikke altid
er objektiv i sin bedgmmelse, da
vedkommende fx kan veere forudind-
taget mht. kursisternes niveau.?

Jeg vil naesten sige, at naturligvis

er en eksaminator, der kender sin
kursist godt, forudindtaget. Som
leerer gnsker man jo, at det skal ga
ens kursist godt — han eller hun skal
videre i livet, og gerne med en god
danskeksamen i bagagen. Kursisten
selv vil ogsa gerne vise sig fra sin
bedste side, og demonstrere, hvad
han eller hun har laert. Samtidig er
det en spazndende og lidt hgjtidelig
dag, nar man afslutter et laengere
undervisningsforlgb med den
endelige eksamen. Mange lerere

oplever det som noget helt naturligt
og naesten som et privilegium, at de
selv eksaminerer deres kursister og
gnsker det ikke anderledes.

Det er nemlig ved det grgnne bord,
at laerer og kursist belgnnes for den
gode undervisning — eller omvendt:
For det kan jo ogsa vaere ved det
grgnne bord, at kursisten viser sig
ikke at kunne leve op til de formelle
krav til enten at besta eksamen eller
opna den gnskede karakter, og her
kan leererens eventuelle forudind-
tagethed selvfglgelig ogsa spille ind.
Som eksaminatorer bliver vi imidler-
tid hele tiden traenet i at bedgmme
korrekt og objektivt sammen med
den censor, der altid er til stede ved
de mundtlige eksamener, og som
star som garant for prgvens validitet
og reliabilitet. Bl.a. derfor er det ikke
et krav, men forelgbigt blot en anbe-
faling fra SIRI, at eksaminator ikke er
eksaminandens egen laerer. En anden
arsag til at det kun er en anbefal-
ing, er, at “"mange sprogcentre ikke
rader over mere end én laerer med de
rette kvalifikationer til at undervise
pd et prgveforberedende modul og
til at eksaminere kursisterne”3. Det

1. Udleendinge-og Integrationsministeriet, Styrelsen for International Rekruttering og Integration,

marts 2020

2. Udlzendinge-og Integrationsministeriet, Styrelsen for International Rekruttering og Integration,

marts 2020

3. Udlzendinge-og Integrationsministeriet, Styrelsen for International Rekruttering og Integration,

marts 2020

kan m.a.o. veere umuligt at lade en
anden end kursistens egen lzerer
eksaminere, og i de tilfeelde kan det
selvfglgelig ikke vaere anderledes. Pa
nogle sprogcentre har man valgt at
folge SIRIs anbefaling og konsekvent
lade en anden end kursistens egen
laerer eksaminere, pa andre fortsaet-
ter man, som man altid har gjort: Det
er holdets lzrer, der eksaminerer,
selvom man i princippet kunne fglge
anbefalingen ved at bytte hold til
eksamen.

| peedagogisk udvalg i Uddannelses-
forbundet har vi ogsa diskuteret
SIRIs anbefaling, og vi er stadig i tvivl
om, hvad vi samlet set ville anbe-
fale, hvis vi blev bedt om det — men
enige om, at der er argumenter bade
for og imod at lade en anden end
kursistens egen leerer eksaminere. Et
argument for er fgrst og fremmest,
at kursisterne vil fa en mere ensartet
og objektiv bedgmmelse, hvis de
ikke eksamineres af egen laerer —
som jo kan veere forudindtaget — og
det vil samtidig stille selvstuderende
kursister lige med kursister, der

har modtaget undervisning pa det
pagealdende sprogcenter. Der kan
desuden veere store forskelle pa,
hvor mange lektioner kursisterne har
faet — og hvilken type undervisning
— pa tveers af landet, hvilket ogsa

kan vaere et argument for en mere
objektiv bedgmmelse. Og endelig er
prgverne ved danskuddannelserne
hgjrisikoprgver — ogsa derfor kan
man argumentere for, at kursisterne
bgr stilles mere lige, sa en kursist
ikke efterfglgende vil kunne pabe-
rabe sig unfair bedpmmelse, fordi
han eller hun ikke kendte
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eksaminator i modsaetning til de
andre eksaminander.

Argumenterne imod ukendt eksami-
nator er iszer, at kursisten — nok isaer
DU1-kursister — har brug for tryghed
ved eksamen og det kan den kendte
eksaminator sikre. Samtidig er der jo
en censor, der garanterer, at alle vur-
deres pa ens vilkar. Nogle leerere har
desuden rejst det spgrgsmal, hvorfor
kursister pa danskuddannelserne
skal stilles anderledes end andre
elever, kursister og studerende i Dan-
mark, der traditionelt bliver eksami-
neret af deres egen leerer. Men det
ER anderledes med vores kursister;

i modsaetning til danske elever og
studerende, der er vokset op med
det danske uddannelsessystem og
ofte har haft den samme klasselaerer
gennem alle arene, har vi Igbende
optag i vores DSA undervisning. Hold
bliver lukket og slaet sammen, kur-
sisterne holder pause eller skifter fra
daghold til aftenhold. De har derfor
allerede mgdt flere undervisere og
modultestere inden eksamen og

er allerede vant til, at de ikke altid
kender deres tester eller eksamina-
tor. Desuden adskiller den mundtlige

eksamen i Danmark sig fra eksamen-
er i andre lande pa flere punkter. For
det fgrste er mundtlige eksamener
mindre hyppige end i Danmark,

men forekommer selvfglgelig,

bl.a. i sprogfag, eller nar eleverne
eller de studerende skal forsvare

en skriftlig opgave, en rapport, et
projekt eller lignende. Eksaminator
er ikke ngdvendigvis elevens eller
den studerendes egen lzerer, men
en leerer, der har szerlig viden om
emnet, der eksamineres i. Derfor vil
udenlandske eksaminander naeppe
studse over eller fgle sig utrygge ved
at mgde en anden eksaminator end
deres leerer — det er faktisk det, de er
vant til. Anderledes kan det selvfgl-
gelig forholde sig for DU1 kursister
og til dels DU2 kursister, der ikke er
vant til at ga til eksamen —men det
betyder jo ikke ngdvendigvis, at de
far en darligere eksamen, selvom de
ikke kender eksaminator. For det an-
det er den mundtlige eksamensform
i Danmark radikalt anderledes end

i andre lande, idet vi i Danmark har
fokus pa kommunikationsevner frem
for egentlig viden, og seerligt pa
danskuddannelserne (jf. bilag 1 i Vej-
ledning om den praktiske prgveaf-

4. Giver den danske snakkeeksamen mere dybde, eller er den ren Klods-Hans?

Kristeligt Dagblad, 24.08.19

5. Bille August: Pelle Erobreren, Per Holst Filmproduktion og Svensk Filmindustri, 1987
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holdelse: Der mdles pa sprog, ikke pa
viden).

Arsagen til at vi fokuserer pa kom-
munikation frem for viden til
eksamen kan forklares med skolere-
formerne op gennem 1900-tallet, og
isaer 1970’ernes fokus pa faellesskab
og demokrati i undervisningen. Men
ifplge uddannelsesforsker og profes-
sor MSO ved Aalborg Universitet
Christian Ydesen4 kan traditionen
med fokus pa kommunikation og
selvsteendig refleksion traekkes helt
tilbage til tiden efter reformationen,
hvor primzert kirken stod for under-
visningen, og hvor elevernes “eksa-
men” havde form af en overhgring,
som den lokale praest typisk stod
for. Et eksempel pa dette ser manii
Bille Augusts film ”Pelle Erobreren”s
, hvor Pelle skal forklare praesten,
hvad et lem er. Det er en legemsdel,
der kan bevaege sig uathaengigt af
resten af kroppen, forklarer Pelle.
Praesten beder ham komme med

et eksempel. Pelle grubler, lyser op
og siger "grerne!”. Det vil praesten
se, fgr han tror det. Pelle vrikker
med grerne og prasten ma for-
blgffet konstatere, at Pelle har ret.
Pelles svar var naeppe det, praesten
forventede, men pointen er, at Pelle
kommer med et lidt usaedvanligt
svar og argumenterer for det, og
det accepterer praesten. Pa samme
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made er der ikke altid rigtige eller
forkerte svar til de mundtlige prgver
ved danskuddannelserne — det
vigtigste er, at kursisten kan udfgre
nogle bestemte sproghandlinger som
f.eks. at fortzelle, forklare og vurdere.
Manglende viden om et spgrgsmal
accepteres inden for rimelighedens
graenser, men hvis kursisten rent
faktisk kender svaret, men kun
darligt kan ggre rede for det, traek-
ker det ned i bedgmmelsen. Til PD2
og PD3 veaegter kursistens oplaeg ikke
serlig hgjt, selvom det er det eneste,
han eller hun reelt kan forberede.
For eksaminator og censor er fokus
primaert pa den efterfglgende
samtale, hvor kursistens uforberedte
kommunikative kompetencer vur-
deres. Derfor gar det ofte galt, nar
en kursist er for velforberedt pa sit
emne og vedvarende insisterer pa

at tale om det, han har forberedt i
stedet for at diskutere med eksami-
nator. Derfor forekommer formalet
med den mundtlige eksamen pa dan-
skuddannelserne da ogsa kursisterne
temmelig uklar; De skal ikke demon-
strere saerlig viden om dansk sprog
eller det emne, de skal praesentere,
og det at svare forkert er ikke ensbe-
tydende med en darlig karakter. Der
forventes selvfglgelig en vis viden om
det emne, kursisten skal til eksamen
i, og deraf tilegnet ordforrad, men

at have lzert noget udenad vaegtes
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pa ingen made hgijt til en eksamen i
Danmark. Omvendt er det i mange
andre kulturer, hvor maengden af
udenadlzert viden er direkte propor-
tional med karakteren. Men det giver
vi sa at sige ikke meget for til eksa-
men i Danmark, og slet ikke til en
eksamen i mundtlig kommunikation.
Her vil vi hgre, hvordan kursisten kan
forteelle, beskrive, forklare, uddybe,
vurdere og argumentere. Udfordrin-
gen for udenlandske kursister og stu-
derende er derfor naeppe hvorvidt
eksaminator er kendt eller ukendt,
men snarere at kunne gennemskue
formalet med den uformelle og for
dem uklare eksamensform.

Man kan argumentere for, at nar
eksamensformen er sa uvant og
uigennemskuelig for kursisten, er
det kun rimeligt, at det er hans egen
leerer, der eksaminerer, og mange vil
0gsa mene, at den kendte leerer har
en positiv indflydelse pa eksamen.
Man kan endda argumentere for,

at den danske, mundtlige eksamen
fungerer godt, fordi det er en kendt
eksaminator. Men i modsaetning til
andre prgver i Danmark er dansk-
prgverne hgjrisikoprgver, og som
leerere i DSA har vi en ngglefunktion
i minefeltet mellem sprogundervis-
ning, integration og politik. Prgve i
dansk 1, 2 og 3 er ikke bare afslut-
ningen pa et undervisningsforlgb,
men afggrende for prgvetagernes
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opholdstilladelse og fremtidige
muligheder i Danmark. Det kraever
seerligt uddannede og erfarne
eksaminatorer — ikke ngdvendigvis
kursistens egen.

Vi har i Danmark en anden made

at undervise og eksaminere pa end

i mange andre lande, i hvert fald
uden for Skandinavien, og den lidt
uformelle eksamensform skal ses i
forlaengelse af vores undervisnings-
syn. Det er bl.a. derfor censor skal
sikre validitet og reliabilitet. Men lige
praecis danskuddannelserne adskiller
sig fra andre dele af uddannelsessy-
stemet i Danmark, bade hvad angar
kursisternes erfaring med eksamen
og hvor meget undervisning, de har
modtaget — og det kan man tage
hgjde for med en uvildig eksamina-
tor. Om det sa kan lade sig ggre af
rent praktiske arsager, er et andet
spgrgsmal. )
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