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1. INDLEDNING

It seems to be a general rule that human beings

perform best when they know what they are meant to

be doing, why they are meant to be doing it, and_by what means
they are most likely to do it successfully.

(David Little/David Singleton)

At adgangskriteriet til et sprogstudium pa et universitet er et fastlagt antal ar inden for de gym-
nasiale uddannelser, har ikke den store betydning i praksis. Undervisningsvirkeligheden er an-
derledes nuanceret: foruden de studerende, der kommer direkte fra de gymnasiale uddannel-
ser, har nogle studerende veeret i et spansktalende land i en kortere eller laengere periode, me-
dens andre ikke har beskaeftiget sig med spansk i op til flere ar imellem gymnasiet og studie-
starten pa universitetet. Dette betyder, at der pa et hold er repraesenteret vidt forskellige sprog-
lige niveauer, hvilket gor differentiering til en uomtvistelig ngdvendighed.

Foruden differentiering er indteenkning af bevidstggrelse om sproglige leeringsprocesser et lige
sa ngdvendigt led i at optimere den studerendes udbytte af undervisningen.

Igennem tiderne har det ikke fra sprogunderviseres side skortet pa gode rad til den studerende
om at fa laest, lyttet, skrevet og talt sa meget som muligt pa fremmedsproget. Forklaringer pa
hvordan disse rad mere konkret skulle efterleves i praksis, og en leeringsteoretisk begrundelse
herfor, har imidlertid veeret mindre fremherskende. Det vil, med andre ord, sige, at den stude-
rende primeert bar besidde en metakognitiv bevidsthed omkring generelle og feerdighedsspeci-
fikke aspekter af sproglig laering, omkring leeringsmaessige formal med konkrete aktiviteter i et
fag samt metoder og indfaldsvinkler til at na et givet mal. Pa denne made fremmes pa samme
tid den studerendes mulighed for at tage et aegte medansvar for egen leering.

Formalet med disse sider om forskellige aspekter omkring bade sproglig lzering generelt
samt specifikt i faget 'Konversationel kompetence' er:

- at ruste den studerende til studiet pa en hgjere lzereranstal;
- at hgjne effektiviteten i den studerendes sproglige leeringsproces;
- at seette den studerende i stand til at arbejde uafheengigt af underviseren;

- at give den studerende de ngdvendige redskaber til at tage et segte medansvar
for egen leeringsproces;

- atleere den studerende kritisk at vurdere og beskrive sig selv i rollen som
sprogstuderende.



2. FAGETS MATERIALER 0OG SPROG

Faget er blevet til pa basis af forskning i spansk interaktiv talesprogsdiskurs, i sprogpaedagogik
og -didaktik samt i e-lzering. Det vil sige, at faget er forskningsbaseret savel hvad angar det fag-
lige indhold samt fagdidaktisk.

Undervisningsmaterialet er udarbejdet med henblik pa oparbejdelse af den studerendes
diskursive kompetence (gambitter, dialogopbygning), strategiske kompetence (kommunikati-
onsstrategier) og pragmatiske kompetence (sproghandlinger, adsekvat adfeerd).

Der anvendes interne undervisningskompendier, da faget er specifikt udviklet til spanskstu-
derende i dette fag, som ikke udbydes pa andre leereanstalter og desuden lgbende undergar
forandringer.

Konversationel kompetence (1) — Teori
Dette kompendium rummer den teori, der ligger til grund for det praktiske arbejde med faget.

Konversationel kompetence (2) — Traening
| dette kompendium findes forskellige former for forstaelsesorienterede og produktive gvelser
0g opgaver, som traener teorien i praksis.

Talesprogstekster

Kompendiet indeholder to autentiske tekstmaterialer: Encuentros og En Espafiol. Essentielt for
begge tekster er, at de rummer mange eksempler pa de feenomener, der karakteriserer det
spanske talesprog.

Laer om leering

Foreliggende kompendium rummer alt, hvad du som studerende skal vide om faget, undervis-
ningen, om laering, e-leering mv., for at du kan tage et aegte medansvar for din egen leering

og leere at samarbejde med andre i processen.

Elektronisk glosetreeningsprogram
Aftales ved semesterstart.



Undervisningssprog i faget 'Konversationel kompetence'

Dansk.

Vi arbejder meget teoretisk pa universitetet. Neesten al praksis er baseret pa sprogvidenskabe-
lige teorier, som de studerende forventes at beherske. Da disse teorier ofte kan veere vanskeli-
ge at forstd, har vi det princip, at undervisningen i disse overvejende foregar pa dansk den far-
ste halvdel af BA-studiet. At undervise i sveere teorier pa fremmedsproget fgrer til en mangelfuld
forstdelse af selve teoriernes indhold, og det er uacceptabelt pa en hgjere leereanstalt, hvor vi
prioriterer de studerendes akademiske kompetencer meget hgit.

Det er endvidere en fejlagtig antagelse, at undervisning pa fremmedsproget er en god form for
lyttetreening pa de lavere undervisningstrin. Det ordforrad og de termer, der knytter sig til
teorien, er det ikke relevant for de studerende at beherske pa dette niveau, hvor mange stude-
rende endnu ikke behersker det helt basale ordforrdd. Desuden repraesenterer en undervis-
ningsdiskurs ikke en naturlig tale- og samtaleform, som bgr efterlignes i det virkelige liv. Opar-
bejdelse af lyttefeerdigheden foregar bedst ved jaevnligt at lytte til spansk radio og se spansk
fiernsyn, hvilket bl.a. kan gares via links pa fagets hjemmeside, SpanKom.

Treeningssprog i faget 'Konversationel kompetence'

Dansk og spansk.

Opgavetyper, der stiler mod forstaelse af givne konversationelle faenomener, lgses pa dansk.
Opgavetyper, der har fokus pa sproglig produktion, Igses pa spansk.



3. UNDERVISNING OG LARING | KONVERSATIONEL KOM-
PETENCE PA SPANSK: PROBLEMSTILLINGER OG LOS-
NINGSFORSLAG *

Resumé

Formalet med denne artikel er at belyse de grundleeggende problemstillinger, der er forbundet med at
udvikle intersprogsbrugerens evne til at fare en uformel og naturlig % samtale og pa samme tid anvende
den sprogbrug, der er karakteristisk for talt diskurs. Der rettes en kritik mod de traditionelle mundtlige
traeningsformers monologiske karakteristika, og det postuleres, at disse treeningsformer har en negativ
indflydelse p& intersprogsbrugerens * evne til aktivt og indlevende at tage et behgrigt medansvar for en
samtales opbygning og igangholdelse. Til afthjeelpning af de opstillede laeringsmaessige problematikker,
pleederes for anvendelse af deltagercentrerede interaktive aktivitetstyper samt for udvikling af en meta-
kommunikativ og metakognitiv bevidsthed hos intersprogsbrugeren.

3.1 INTRODUKTION

Udgangspunktet for denne artikel er det faktum, at omfanget af den monologisk orienterede
diskurs i det fremmedsproglige klasseveerelse generelt star i misforhold til denne kommunikati-
onsforms repraesentation i "det virkelige liv", hvor mundtlig informationsudveksling og menings-
udveksling er mere fremherskende end mundtlig informationsformidling. Egentlige monologiske
treeningsaktiviteter som opleeg, genforteellinger og referater samt traeningsformer med visse
monologiske karakteristika som laererstyrede og tekstbundne spgrgsmal er fortsat fremhersken-
de pa bekostning af den mere aegte dialog som fx uformelle samtaler og diskussioner. Dette
haenger efter al sandsynlighed sammen med, at naturlig og uformel interaktion pr. tradition ikke
har fundet ve;j til klasseveerelset, at den er en ret kompleks stgrrelse at undervise i og laere pa
fremmedsproget samt at foreeldede mundtlige eksamensformer blokerer for implementering
heraf.

Med det formal at udvikle spanskstuderendes konversationelle samtalefeerdighed og pa
samme tid anvende den sprogbrug, der er karakteristisk for talt diskurs, udbydes faget 'Konver-
sationel kompetence' pa BA-studiet i spansk, 2.— 3. semester. Faget, der er blevet til pa basis af
forskning inden for interaktiv talesprogsdiskurs samt sprogdidaktik, bygger pa et kognitivt * og
konstruktivistisk ° leeringssyn, hvor der arbejdes ud fra sproglig viden og bevidsthed, og hvor
den leerende er hovedaktar i egen leeringsproces. Det bagvedliggende sprogsyn er funktionelt
med fokus pa savel sprogform som sprogbrug.

Med henblik pa i afsnit 3.3 at redeggare for den overordnede didaktiske tilgang til udvikling af
fremmedsproglig konversationel kompetence, beskrives kortfattet i afsnit 3.2 de essentielle
treek, der karakteriserer den uformelle og naturlige samtale. | afsnit 3.4 og 3.5 belyses ud fra
forskellige synsvinkler de problemstillinger, som arbejdet med den konversationelle kompetence
afstedkommer, og der bringes lgsningsforslag baseret pa egen undervisningspraksis.

Denne artikel er publiceret pa spansk i redEle, nr. 13, 2008.

Ved naturlig samtale forstds en samtaleform, som star i modsaetning til den pseudosamtale, som er
styret af underviser og/eller bundet til en tekst.

Termen intersprogsbruger anvendes synonymt med sprogindleerer.

erkendelsesmaessigt; bevidst

baseret pa en leeringsteori, hvor viden ikke overfgres direkte fra underviser til den lserende, men hvor den
leerende selv konstruerer sin viden gennem en aktiv proces.



3.2. DEN UFORMELLE SAMTALE

En af de mest almindelige interaktive kommunikationsformer er den uformelle samtale 6 der har
to grundleeggende formal: 1) at udveksle informationer og meninger samt 2) at skabe og opret-
holde sociale relationer. En samtale defineres her som en overvejende symmetrisk interaktions-
form, hvori deltager to eller flere partnere med principielt lige rettigheder, forpligtelser og med-
ansvar, hvad angar emnevalg og fordeling af taleretten.

Ved taletur ’ forstds en samtalepartners verbale bidrag til den igangvaerende dialog inden
for den sammenhaengende periode, den pageeldende, i sin egenskab af afsender, har ordet.
Enhver naturlig, uformel samtale er kendetegnet ved, at det er de deltagende parter, der admi-
nistrerer turtagningsmekanismerne ved implicit at "forhandle" om et passende sted/gjeblik, hvor
der kan ske et replikskifte, samt koordinere talerskiftet.

Samtalens kooperative karakter foranlediger lgbende produktion af sakaldt tilbagekanal-
iserende feedback 2. Det vil sige, at medens afsender producerer taleture, bar modtager produ-
cere feedback-signaler for saledes at give udtryk for, at h/n fglger aktivt med i samtalen. Dette
konversationelle feenomen kaldes "det dobbelte tursystem” (Cestero Mancera 2000). Disse to
grundlaeggende former for talebidrag bar ikke forveksles med hinanden. En taletur kan, pga. sin
indholdsmaessige substans, fare en samtale frem til et kommunikativt resultat, medens en tilba-
gekanaliserende feedback, der kun har en konversationel stgttefunktion, sender signaler om
fortsat opmaerksomhed fra modtager og ansporer afsender til at bibeholde taleretten.

En samtale bygges op omkring et eller flere emner, som de deltagende parter implicit "for-
handler" sig frem til pa bade det diskursstrukturelle og indholdsmeessige niveau. Forhandlingen
foregar pa den made, at en samtalepartner introducerer et emne, hvis videreudvikling afhaenger
af den anden parts interesse og velvilje. Hvis det pageeldende emne accepteres, kommer dette
samtykke til udtryk ved, at dialogpartneren kommunikativt agerer pa en made, der er adaekvat i
forhold til udspillet.

Et af de veesentligste traek, der adskiller den uformelle hverdagssamtale fra andre mere
formelle interaktionsformer, er, at hverken emnerne, deres raekkefglge eller omfang er planlagt
pa forhand. Denne manglende forhandsplanleegning gar, at de deltagende parter reagerer
spontant, hvilket pa sin side skaber en hgj grad af improvisation i samtalen. Denne uforudsigeli-
ge udveksling af informationer og meninger, deres form og indhold ger enhver samtale unik og
ikke mulig at genskabe i sin oprindelige form.

3.3 UDVIKLING AF KONVERSATIONEL KOMPETENCE

Ved konversationel kompetence (samtalefeerdighed) forstas i foreliggende sammenhaeng evnen
til at deltage i en to- eller flervejskommunikation, hvor fordelingen af taleretten administreres
selvsteendigt af parterne, der pa skift har ordet. Samtalen baseres pa et samarbejde de delta-
gende parter imellem om at kommunikere pa en meningsfuld made og opbygge en feelles ko-
haerent interaktion.

Specifikt har faget 'Konversationel kompetence" til formal at udvikle de studerendes evne til
at:
- opbygge og holde en samtale med integreret diskussion i gang;
- anvende small talk som samtaledbner;
- spgrge-ind-til;

Den uformelle dialog bruges her synonymt med hverdagssamtalen.

Kaldes ogsa replik.

Man skelner mellem 1) 'kort feedback' med brug af gambitter (samtalemarkgrer) (fx: si; bueno;
ya; exactamente; claro; ¢,ah,si?; no me digas) og 2) 'lang feedback’, hvormed man fx bekraefter,
omformulerer og uddyber indholdet i afsenders replik/taletur.



- anvende sproghandlinger hvormed man overtager, bibeholder og overdrager
taleretten °;

- anvende gambitter med forskellige funktioner til regulering af replikskiftet *°;

- anvende emneskift;

- give tilbagekanaliserende feedback;

- anvende kommunikationsstrategier til sproglig problemlgsning;

- overholde talesprogets karakteristika.

3.3.1 UHENSIGTSMZAESSIGE AKTIVITETER

Aktiviteter som oplaeg, genforteellinger, referater og laererstyrede/tekstbundne spgrgsmal o.

lign., er uegnede til oparbejdelse af konversationel kompetence. Mine indvendinger gar primaert

pa flg. faktorer:

- at de fremmer de studerendes feerdigheder i en overvejende monologisk kommunikations
form pa bekostning af den dialogiske;

- at de fremprovokerer anvendelse af en sproglig norm, der ligger teettere pa skriftsproget
end pa talesproget, bl.a. fordi repreesentation af talesprogsfeenomener er fravaerende;

- atde stiller krav om en grad af preecision og korrekthed, som realistisk set ikke kan
efterleves i det normale talesprog, og som retter opmaerksomheden mere mod sproglig
form end mod indhold og funktion;

- at de enten stiller urealistiske hukommelseskrav eller afstedkommer direkte oplaesning af
et manuskript;

- at de realiseres i et stift diskursmgnster med en lineger struktur (det sékaldte
"paedagogiske replikskifte");

- at de indholdsmaessigt er overvejende irrelevante, fordi man primaert taler om noget, alle
allerede er bekendte med via fx tekstleesning.

Heller ikke rollespil o. lign. henregner jeg til segte dialogisk diskurs. Udfgrelse af et rollespil farer
ofte til udenadslaere med fokus pa hjernens huske- og reproduktionsevne. Man retter opmaerk-
somheden mod produkt i stedet for mod proces, hvilket pa sin side udsender nogle uheldige
signaler til de studerende om, hvordan man tilegner sig et sprog. Muligheden for at udvikle
spontanitet i sprogudgvelsen reduceres veesentligt, idet man veenner de studerende til at tale
med udgangspunkt i et manuskript og dermed fremprovokerer, at de "taler skriftsprog" uden
repreesentation af talesprogsfaenomener. Et af de konkrete formal med undervisning i samtale-
feerdighed er netop at undga dette.

Ogsa hos bl.a. Pérez Fernandez (2007: 2) formuleres et forbehold over for at indskraenke
treeningen af den fremmedsproglige mundtlighed til kun at omfatte bundne stereotype aktivite-
ter, og der plaederes for indtaenkning af aktiviteter, der tillader mere improvisation og spontani-
tet:

"Es una obviedad decir que solo se puede aprender a hablar hablando. El inte-
rés en practicar la conversacion en la clase radica en que cada tipo de tarea
enfrenta a los alumnos con el reto de practicar estrategias diferentes.

Y las estrategias empleadas en las conversaciones, aunque estas no sean to-
talmente reales, ya que de algin modo las estamos dirigiendo y observando,
son las mas parecidas a aquellas que deberan emplear cuando hablen con un
nativo de la lengua en situaciones espontaneas de comunicacion."

9

0 Fx ¢ Puedo decir yo algo también?; ¢ Puedo terminar?; ¢ Qué te parece a ti?

Overdragelse af taleretten (fx ¢no?; ¢eh?; ¢verdad?; ¢verdad que no?; ¢a que si?). Overtagelse af taleretten
(fx bueno; vamos; es que; bueno,pues). Bibeholdelse af taleretten (fx pero,vamos; como lo diria; mejor dicho).



En metodisk og eksplicit undervisning i interaktiv kommunikation med henblik pa udvikling af de
studerendes samtalefaerdighed indebeerer ikke alene nye og til formalet udarbejdede avelses-
og opgavetyper, men ogsa indfarelse af mere utraditionelle treeningsformer.

| det fglgende afsnit skal jeg beskrive og didaktisk argumentere for de aktiviteter, jeg har
valgt at laegge til grund for udvikling af mine spanskstuderendes konversationelle kompetence.

3.3.2 FRIE INTERAKTIVE AKTIVITETER

| treeningen af samtalefeerdighed anvender vi i faget den deltagercentrerede arbejdsform med
udgangspunkt i frie interaktive aktiviteter, hvis fordele, sammenlignet med leererstyrede aktivite-
ter, bestar i et mindre stift diskursmgnster, starre variation i sproghandlingsrealisationer og me-
kanismer til replikskifteregulering samt leengere taletid til hver enkelt deltager med et langt star-
re leeringspotentiale til folge.

De studerende arbejder selvstaendigt i mindre grupper ud fra skrevne anvisninger pda, hvor-
dan opgaverne skal gribes an med henblik pa et optimalt leeringsudbytte. Hvad angar antallet af
gruppedeltagere til disse kommunikative opgavetyper, er det min erfaring, at de afvikles bedst
med tre deltagere. To deltagere er for 4, fordi de bade indholdsmaessigt og kommunikativt er
kreevende. Med tre deltagere fremkommer der flere forskellige indfaldsvinkler til det samme
samtaleemne, en hgjere grad af kreativitet, og der skabes en bedre samtaledynamik. Fire del-
tagere i en gruppe er for mange pa dette indledende undervisningstrin i samtalefeerdighed. En-
ten samtales der to og to, eller én i gruppen, som regel den sprogligt svageste, kommer ikke til
orde. Hvis det pga. deltagerantallet ikke er muligt kun at danne tremandsgrupper, er to deltage-
re i en gruppe at foretraekke frem for fire.

Ikke s& fa studerende, og iszer de introverte og sprogligt usikre, udseaettes for en hgj stress-
faktor, nar de skal sige noget pa fremmedsproget i hele klassens pahgr. Presset gges, i og med
at de studerende ved, at der er tale om en form for overhgring, og at der forventes et hurtigt og
savel sprogligt som indholdsmaessigt korrekt svar. Denne stressfaktor mindskes betydeligt, nar
de studerende samtaler i mindre grupper med en mere intim atmosfeere og opbakning fra de
andre gruppedeltagere. Det positivt affektive klima reducerer angsten for at bega fejl, og grup-
pedeltagerne tar kaste sig ud i den mere personlige og kreative samtale, hvorigennem deres
kommunikative feerdigheder kan styrkes (Ambjgrn 2001).

Hvad angar den omtalte leengere taletid til den enkelte studerende, pavises det i flere un-
dersggelser pa omradet, at den leererstyrede fremmedsprogsundervisning kun giver ca. 20 % af
taletiden til intersprogsbrugerne, medens resten gar til underviseren (bl.a. Trosborg 1995). Hvis
det er intersprogsbrugerne og ikke underviserne, der skal laere at tale fremmedsproget, er et
skift fra leererstyring til deltagercentrering med udgangspunkt i aegte interaktive aktiviteter en
absolut ngdvendighed.

I denne forbindelse udtrykker undervisere undertiden bekymring over, om man med mundt-
lig gruppetraening imellem intersprogsbrugere risikerer, at de sproglige fejl, der matte forekom-
me, har en afsmittende virkning fra den ene intersprogsbruger til den anden. Frygt for fejlafsmit-
ning er imidlertid ubegrundet, viser bl.a. Porter (1986), der undersgger sproget hos voksne in-
tersprogsbrugere, der arbejder i mindre grupper. Intersprogsbrugere pa det laveste sproglige
niveau laver ikke flere fejl, nar de taler med intersprogsbrugere pa deres eget niveau, end de
gar, nar de er sammen med intersprogsbrugere pa et hgjere niveau eller med indfgdte sprog-
brugere. Kun 3 % af fejlene repraesenterer gentagelser af andre intersprogsbrugeres fejl.

Hos den enkelte gruppe kan underviseren/vejlederen have flg. funktioner:
- deltage i samtalen med henblik pa at fungere som model for de(t) kommunikative
feenomen(er), der skal treenes;
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- fungere som observatgr med henblik pa en efterfalgende vejledning og evaluering samt i
relation hertil instruere de studerende i selv at overtage evalueringen;

- med henblik pa undervisningsdifferentiering at radgive gruppen i spgrgsmal vedr. faktorer,
der i treeningen har skabt problemer, herunder justere gruppens traeningsforlgb, s& den
passer til gruppens niveau samt

- at komme med forslag til supplerende aktiviteter, som den enkelte gruppe skannes at
kunne drage fordel af pa det givne tidspunkt.

3.3.3 ENMNEBASERING

| faget 'Konversationel kompetence' er udgangspunktet for udviklingen af samtalefeerdigheden
emnebaseret:

"Topics provide a focus for selecting materials, tasks and teaching resources
and can be used to link a range of different speaking activities by providing a
common thread. By staying within one topic over a period of time, key vocabu-
lary can be recycled through different texts and activities, thus reducing the
need for students to be constantly learning new language." (Burns/Joyce 1997:
71).

Hvad angar tekstmateriale, anvender vi to typer med forskellige formal:

- forskellige former for digitalt tilgeengeligt materiale, der laeses med henblik pa idégenerering
til samtaleemnerne samt opbygning af ordforrad i relation hertil;

- transskriberede autentiske dialoger imellem indfadte sprogbrugere samt dramatekster **.

Sidstnzevnte teksttyper leeses med henblik pa bevidstgarende, forstaelsesorienterede analyser

af det dialogiske talesprogs karakteristika (se afsnit 3.3.5).

Til hver af de sdkaldte emneblokke harer en fri interaktionsfremmende opgave, der, som naevnt,
udger hovedgrundlaget for udviklingen af samtalefeerdigheden, og som de studerende samar-
bejder om i mindre grupper. Jeg benaevner opgavetypen uformel samtale med integreret dis-
kussion. Ved at spgrge, svare, forteelle, kommentere og diskutere er det samtalegruppens op-
gave at opbygge og holde en samtale pa ca. 40 minutter i gang.

Disse frie interaktive aktiviteter involverer udveksling af informationer vedr. personrelatere-
de og almene emner samt udveksling af meninger omkring bade generelle og aktuelle problem-
stillinger i de respektive samfund. Hver opgave er konkret udformet som 9 — 12 emnekasser, i
hvilke der pa forhand er anfart et hovedemne. Nogle af disse hovedemner relaterer specifikt il
den pageaeldende bloks overordnede emneomrade; andre er mere perifere, og atter andre kan
veelges frit af den enkelte samtalegruppe.

Som et led i forberedelsen af denne opgavetype skal de studerende brainstorme pa hvert af
hovedemnerne med henblik pa at finde frem til forskellige underemner inden for hvert hoved-
emne, sa der til enhver tid er tilstraekkeligt samtalestof. Ganske vist planleegger man ikke ind-
holdet en naturlig samtale pa forhand, men i leeringsgjemed specielt pa de indledende niveauer,
belastes de studerende kognitivt mindre pa denne made, og der frigares bearbejdningskapaci-
tet til at fokusere p& samtalens mange andre kreativitetsfordrende elementer *2. Emneraekkefal-
gen er ikke planlagt pa forhand, og deltagerne ma gerne i samtalens lgb lade spontaniteten
rade, hvad angar nye og ikke planlagte emneperspektiveringer.

% Ep forudsaetning for anvendelse af dramatekster er, at de indeholder repreesentationer af samtaletypiske feeno-

mener som fx replikskifteregulerende gambitter.

Ifalge McLaughlin/Rossmann/McLeod (1983) har vi mennesker generelt en begraenset opmeerksomheds-

og bearbejdningskapacitet.Dette indebaerer, at der er graenser for, hvor mange forskellige sproglige elementer,
vi kan arbejde med i hukommelsen pa én gang, og at vi kan veere ngdt til at arbejde fokuseret og selektivt, sa vi
undgar kognitiv overbelastning og dermed reduktion i laeringsudbyttet afgivne sproglige aktiviteter.

12
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Nogle af emnerne behandles som informationsudveksling, mens andre, efter samtalegrup-
pens frie valg, diskuteres i dybden. Hvis man fx veelger et hovedemne som ‘familien’, kan inter-
aktionen om dette emne saledes g fra en uformel snak om gruppedeltagernes respektive fami-
lier til en dybtgaende diskussion om familien som institution og dens fremtidige overlevelsesmu-
ligheder. Frihedsgraden i afvikling af disse interaktive aktiviteter er derfor ret stor. Denne grad af
frined skaber gode muligheder for differentiering, som er en absolut ngdvendighed, eftersom de
spanskstuderendes sproglige forudsaetninger ved opstarten pa BA-studiet er vidt forskellige.

Sammenlignet med den laererstyrede/tekstbundne undervisningsdialog udmeerker de frie em-

nebaserede samtaleaktiviteter sig ved at fremme naturlig mundtlig interaktion og selvstaendig

deltageraktivitet. Dette skyldes bl.a. flg. faktorer:

- der skabes et langt mere naturligt diskursmgnster;

- der skabes kreativitet og variation i samtalen, fordi alle deltagere aktiveres pa én gang i
deres skiftende roller som afsender og modtager;

- opgaven kan indholdsmaessigt udvikles i den retning, deltagerne selv gnsker det;

- den levner mulighed for inddragelse af personlige synsvinkler i dialogen;

- den bibringer forstaelse af, at alle deltagere i en samtale er lige ansvarlige for dens
opbygning;

- den medvirker til udvikling af uafhaengighed af underviser samt til samarbejdsevne;

- dentillader differentiering, hvad angar sveerhedsgrad, leeringsbehov og interesseomrader.

3.3.4 CYKLISK TRAENING
Leeringsprocessen er gradvis og ikke lineaer (jf. afsnit 8.2). Dette betyder, at man med fordel
kan treene i cykliske forlgb (jf. afsnit 8.3 og 8.33).

I et cyklisk treeningsforlgb gentages sproglige elementer i forskellige kontekster. Dette in-
debeerer, at man jaevnligt vender tilbage til tidligere bergrte sproglige feenomener og pa samme
tid inddrager nye synsvinkler, hvorved der sker en gradvis tilpasning og omstrukturering af den
allerede eksisterende viden. Dog skal man her huske pa, at der, sa vidt muligt, skal tages hgjde
for den individuelle intersprogsbrugers sproglige udviklingstrin, for at en cyklisk model kan for-
ventes at have en positiv laeringsmaessig effekt.

| forbindelse med hver emneblok opbygges treeningen i samtalefeerdighed, baseret pa de
frie interaktive aktiviteter, ud fra tre ** sdkaldte traeningsrunder, der fordeles over tre uger. | den
farste treeningsrunde fokuseres primaert pa emnevalg, gloser, grammatik og udtale, hvormed
der skabes et sprogligt grundlag for en efterfalgende pakobling af treening i de forskellige sam-
taletypiske teknikker og feenomener, de studerende skal leere at anvende. Fgrst i anden og tred-
je treeningsrunde foregar der en cyklisk treening i disse faanomener (jf. afsnit 3.3) ud fra konkrete
lzeringsbehov pa det givne tidspunkt. Der traenes altid kun ét samtaletypisk feenomen ad gan-
gen for at undga kognitiv overbelastning og risikere en forringelse af laeringspotentialet.

Hver samtalegruppe har ansvaret for tilretteleeggelse af den cykliske treening, men stattes i
denne proces af en til formalet udarbejdet skabelon samt af lgbende rad fra underviser/vejleder.
Det er i denne forbindelse vigtigt, at der i tilretteleeggelsen ikke alene tages hgjde for det sprog-
lige udviklingstrin i gruppen som helhed, men at ogsa det enkelte gruppemedlems individuelle
leeringsbehov indteenkes.

B som udgangspunkt arbejdes der med tre treeningsrunder pr. samtale, men i differentieringsgjemed kan

nogle grupper ngjes med mindre, medens andre gruppers treening gennemigber flere runder.
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3.3.5 AKTIVITETER RETTET MOD FORSTAELSE OG FOKUSERET PRODUKTION
Sidelgbende med de frie interaktive aktiviteter understattes de studerende laeringsproces af
aktiviteter rettet mod forstaelse og fokuseret produktion. Aktiviteterne tager udgangspunkt i de
konkrete kommunikative behov, de studerende oplever under arbejdet med de frie interaktioner
og retter opmaerksomheden mod konkrete samtaleteknikker og talesprogsfeenomener, som
langt den overvejende del af de studerende ikke besidder et forhdndskendskab til ved studie-
start og generelt har ret sveert ved at fa integreret i deres intersprog.

Baseret pa Ellis (1997/2001), hvis principper for input- og forstaelsesorienteret oparbejdelse
af den grammatikalske kompetence jeg har omarbejdet til oparbejdelse af delelementer i samta-
lefeerdighed, stiles gennem anvendelse af forstaelsesorienterede aktiviteter efter udvikling af en
eksplicit viden om givne samtalefeenomener (Ambjgrn 2001). Som det fremgar af Ellis, medvir-
ker den eksplicitte viden til at bevidstggre intersprogsbrugerne om forskellige sproglige elemen-
ter. Denne bevidstggrelse bidrager til, at de i hgjere grad end ellers observerer '* de p&gaelden-
de elementer i input, foruden at de observerer eventuelle forskelle imellem data i input og deres
egen eksisterende viden .

Den forstaelsesorienterede tilgang har sin teoretiske forankring i psykolingvistikken, og
dens udgangspunkt er, at den menneskelige hjerne har en begraenset bearbejdnings- og tileg-
nelseskapacitet *°. Ved at seette forstielse ind som et formidlende led far den sproglige produk-
tion, mindskes risikoen for kognitiv overbelastning ifm. med senere produktive aktiviteter, hvor-
ved produktionen faciliteres.

En forstaelsesorienteret aktivitet har, som ordet siger, til formal at fremme intersprogsbru-
gerens forstaelse af et givent sprogligt faenomen, og omfatter udelukkende aktiviteter pa mo-
dersmalet. En forstaelsesorienteret gvelsestypologi inden for mundtlig kommunikation kan ty-
pisk se saledes ud:

- besvare teoretiske spgrgsmal omkring kommunikative faanomener;
- identificere kommunikative feenomener;

- beskrive kommunikative feenomener;

- etablere sammenhaenge imellem form-betydning/funktion;

- systematisere kommunikative feenomener ud fra givne regler;

- udlede kommunikative regler;

- forklare kommunikative faenomener kontrastivt;

- diskutere og lgse kommunikative problemstillinger;

- diskutere og kritisere egne og andres kommunikative produkter.

| faget 'Konversationel kompetence' bevidstgares de studerende igennem forstaelsesorientere-
de aktiviteter om replikskifteregulerende gambitters samt om diverse talesprogfeenomeners
funktion i samtalen. Det analytiske udgangspunkt er forskellige former for autentiske tale-
sprogsmaterialer, som muligg@ar inddragelse af alle relevante kontekstuelle faktorer i analysen.

De fokuserede produktive aktiviteter, der anvendes til oparbejdelse af samtalefeerdigheden,
er specifikt centreret omkring afgreensede faenomener inden for samtale og talesprogsdiskurs.
Aktiviteterne tillader en vis grad af individuel variation med flere Igsningsforslag til fglge, hvilket
giver god anledning til diskussion i efterbearbejdningsfasen.

14
15
16

Fra eng.: noticing

Fra eng.: noticing the gap

Inden for kognitionspsykologien, hvorfra forskningen i Second Language Acquisition (SLA) henter en

del af sit teoretiske grundlag, betragtes sproglig leering som informationsforarbejdning. Hermed menes en pro-
ces, igennem hvilken information lagres og organiseres i hukommelsen samt genkaldes, nar man har brug for
det. Forskningen inden for dette omrade sgger bl.a. at belyse de krav, informationsforarbejdningen stiller til
kognitive ressourcer som forarbejdningskapacitet og opmeerksomhed.
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3.4 PROBLEMSTILLINGER OG LOSNINGSFORSLAG

Jeg nedskriver lgbende observationer ifm. den gruppevejledning, der sidelgbende med konfron-
tationstimerne tilbydes de studerende i faget. Med udgangspunkt savel i disse observationer
som i data fra sakaldte lzeringsjournaler, som de studerende obligatorisk skal udfylde og frem-
sende ad elektronisk vej far hver vejledningsseance (se videre afsnit 5.2.1), skal jeg i det fal-
gende belyse de problemstillinger, som undervisning og leering i samtalefeerdighed afstedkom-
mer, foruden at jeg vil opstille og argumentere for lgsningsforslag, som med et gunstigt udfald
er afprgvet i min egen undervisning.

3.4.1 STIFT DISKURSMONSTER OG LINEZAR STRUKTUR

| den monologiske taleproces er det afsender, der er ansvarlig for kommunikationen, medens
den dialogiske proces er karakteriseret ved, at alle deltagere bidrager aktivt og er medansvarli-
ge for dialogens realisering. Nar de studerende, jeg har iagttaget, skal forsgge at kare en ufor-
mel samtale, sker der ofte det, at én i gruppen udveelger sig en samtalepartner og, med navns
naevnelse, henvender sig direkte til denne med et spgrgsmal. Medens den tredje deltager i
gruppen forholder sig passivt afventende, besvares spgrgsmalet i monologisk form, som en
enetale, indtil den adspurgte deltager ikke kan finde pa mere at sige og gar i sta.

En anden variation over spgrgsmal-svar, er, at der svares ganske kort. | stedet for, som en
hjeelpeforanstaltning, at stille supplerende spgrgsmal, lader spgrgeren sig ngje med det korte
svar, stiller ikke uddybende spgrgsmal, men gar videre med et spgrgsmal til en anden samtale-
partner.

Til afhjeelpning af denne unaturlige samtaleform er en metakommunikativ bevidstggrelse af
de studerende om den naturlige samtales karakteristika en klar forudsaetning, og udgangspunkt
i videosekvenser med eksempler pa naturlig samtal pa det pageeldende fremmedsprog, er en
fordel.

3.4.2 MANGLENDE TILPASNING AF INFORMATIONSMZANGDE

Den grundlaeggende konversationelle regel om at tilpasse informationsmaengden til modtagers
forhandsviden brydes ofte. Specielt gives der for mange informationer, hvilket flg. eksempel
meget sigende illustrerer:

A siger til B:

"Har du leest 'Andernes Hus' af Isabel Allende?

B svarer: "Ja".

A fortseetter: "N&, men den handler om ...... (+ referat)”.

Her kan det i den grad undre, at B ikke, som man ville ggre i en normal og naturlig samtale,
afbryder referatet med en henvisning til, at vedkommende faktisk selv har leest bogen.
Lignende eksempler er talrigt repreesenterede i samtalerne (Ambjgrn 2006b).

Atter spiller metakommunikativ bevidstgarelse her en veesentlig rolle. De studerende bgr
bevidstggres om samtalereglen om at tilpasse informationsmaengden efter modtagers for-
handsviden om det pageeldende emne. Modtager skal hverken have for meget eller for lidt in-
formation, hvilket vil sige, at ekspliciteringsgraden afhaenger af, hvem man taler med. At give for
fa informationer i forhold til modtagers forhandsviden forekommer nonkooperativt, fordi det giver
modtager for mange fortolkningsproblemer. At give for mange informationer i forhold til modta-
gers forhandsviden far afsenders dialogbidrag til at virke kedelige og omsteendelige.
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3.4.3 MANGLENDE FLOW

| de indledende faser af traeningsforlgbet i samtalefeerdighed har de studerende problemer med
at holde samtalen i gang. Denne problemstilling skyldes primaert tre faktorer, som jeg skal rede-
gare for i det fglgende.

De traditionelle leererstyrede/tekstbundne spgrgsmal-svar er som oftest temmelig forudsige-
lige i deres indhold, fordi de baseres pa tekster, alle har leest til formalet. Den mere aegte dialog
stiller langt starre krav til deltagerne, hvad angar kreativitet, og netop manglende kreativitet i de
studerendes samtaler er sldende (Ambjgrn 2006a). Det er klart, at en mangelfuld leksikalsk
kompetence inden for et givet omrade kan blokere for kreativiteten, men jeg har ogsa registreret
en generel manglende samtalekreativitet som et ofte fremfart selvkritisk punkt i de studerendes
leeringsjournaler. Derfor er det vigtigt, at man som underviser iveerksaetter forskellige forbere-
dende aktiviteter til de interaktive opgavetyper, herunder i seerdeleshed grundig brainstorming
over mulige underemner/delaspekter af et hovedemne.

En anden arsag til det manglende flow i samtalerne er de studerendes manglende treening i
administration af taleretten. | modsaetning til de leererstyrede/tekstbundne spargsmal-svar, er en
naturlig samtale kendetegnet ved, at fordelingen af taleretten administreres selvsteendigt af par-
terne, der skiftes til at have ordet og dermed rollen som afsender og modtager. Samtalen som
social aktivitet er baseret pa et samarbejde de deltagende parter imellem om at kommunikere
pa en meningsfuld made og opbygge en faelles koheaerent interaktion, og alle deltagere har en
lige stor grad af medansvar for, at dette lykkes. Foruden at bevidstgare de studerende herom,
er det ngdvendigt at give dem nogle konversationelle redskaber i form af diskursregulerende
gambitter.

Som endnu et vigtigt led i at undga laengere ugnskede pauser, eller at samtalen helt gar i sta, er
endvidere beherskelse af emneskiftsmekanismer. Ofte hgres metakommunikative vendinger
som "Hvad skal vi nu snakke om?"; "Skal vi ikke hellere snakke om ...?"; "Lad os ga over til
emne x"; "Nu vil jeg tale om ...". Det kan ogsa observeres, at de studerende overvejende holder
sig til de sakaldte perspektiveendrende emneskift, hvor der tages udgangspunkt i noget netop
omtalt, og samtalen videreudvikles ved, at der saettes fokus pa et andet perspektiv af samme
sag. Det vil sige, at overgangen fra et emne til et andet sker glidende via dannelse af emnekae-
der. Men hvis emnerne i en uformel samtale ikke umiddelbart er interrelaterede, falder denne
strategi til jorden, og samtalen gar i sta. Derfor skal de studerende introduceres for og treenes i
mere avancerede emneskiftsmekanismer i form af:

- reintroducerende emneskift, hvormed man vender tilbage til noget tidligere berart *” ;

- introducerende emneskift, med en vis associationsmaessig grad af emnemaessig relation
imellem det foreg&ende og et nyt emne *%;

- introdulgerende emneskift uden emnemaessig relation imellem det foregdende og det nye
emne .

Tilsvarende problemer med emneskift registreres ligeledes hos Garcia Garcia (2005).

3.4.4 DER TALES SKRIFTSPROG

De studerende taler generelt et spansk, der mere har skriftsprogets karakteristika end talespro-
gets, og de er ikke bevidste om forskellene imellem talt og skrevet diskurs eller arsagerne til
denne forskel. Der registreres i deres sprogbrug stort set ingen former for almindelige og natur-
lige talesprogsfaenomener som fx ufuldendte ytringer, dveelen pa udtale af ord/stavelser, genta-

" Fx: volviendo a

Fx: a proposito de; hablando de

9 Fx: hablando de otra cosa
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gelser af ord/stavelser, selvkorrektioner eller fyldord. Mange af de studerende giver endog ud-
tryk for, at de opfatter det som "grimt" at tale pa den made, og de er tydeligvis ikke bevidste om,
at de rent faktisk taler talesprog, med alt hvad det indebaerer, pa deres modersmal.

Nar man lytter til gruppernes samtaler, registrerer man endvidere, at de ofte fokuserer mere
pa sproglig form end pa kommunikativ effektivitet med mange uhensigtsmaessige afbrydelser i
samtalen til fglge. Det samme faenomen beskrives hos Garcia Garcia (2005: 8):

"En concreto, lo primero que nos ha llamado la atencion ha sido la produccion
de repetidas correcciones (cambios que se centran en la adecuacién gramati-
cal, sobre todo en elementos morfolégicos) y advertencias (empleo de la ento-
nacion y de preguntas directas con el fin de dejar claro al oyente que no se es-
ta seguro de si la expresion utilizada es la correcta). (-)

Probablemente, el empleo tan abundante que los HNN % hacen de este recur-
so obedece a un legitimo afan de emitir enunciados correctos. Sin embargo,
estas continuas autocorrecciones, antes que facilitar la comunicacién, la entor-
pecen, ya que resultan mas bien molestas al oido, y generalmente no son ne-
cesarias para la transmisién efectiva del sentido."

Ved at de studerende tilstraeber at opna den hgjest mulige grad af grammatisk korrekthed,
kommer de endvidere ufrivilligt til at stille nogle urealistisk hgje krav til sig selv og hjernens be-
arbejdningskapacitet, hvilket fgrer til kognitiv overbelastning af arbejdshukommelsen, ikke
mindst hos de sprogligt svagere funderede studerende.

Med henblik p& at undgé de studerendes skriftsprogslignende talesprog, anbefaler jeg, at
de bevidstgagres om de grundleeggende forskelle imellem mundtlig og skriftlig diskurs. Dette kan
for eksempel ggres ved at lade de studerende analysere og sammenligne uddrag af hhv. auten-
tisk skriftlig diskurs og mundtlig diskurs og ad induktiv vej selv na frem til en konklusion. Endvi-
dere kan bevidstggrelsen af de studerende forega Igbende igennem forstaelsesorienterede
identifikationsgvelser med fokus pa diskurs- og replikskifteregulerende gambitter samt om
grundleeggende talesprogfaeenomeners funktion i samtalen. Det analytiske udgangspunkt er for-
skellige former for autentiske talesprogsmaterialer, som muligger inddragelse af alle relevante
kontekstuelle faktorer i analysen.

3.4.5 MANGLENDE INTERESSE OG OPMARKSOMHED

For ikke at blive stemplet som en uengageret og nonkooperativ samtalepartner, er man ngdt til
at deltage aktivt i opbygningen af den igangveerende samtale og lgbende signalere opmaerk-
somhed, interesse og forstaelse af det, ens partner(e) siger.

I rollen som afsender, bestar denne teknik i at stille uddybende spargsmal til et sagsforhold,
som en samtalepartner har bragt pa bordet i samtalen. Teknikken kalder vi at "sparge-ind-til". |
rollen som modtager bestar teknikken i at yde tilbagekanaliserende feedback . Den baggrunds-
signalering, der kommer til udtryk med feedback, udger et vaesentligt element i samtaleproces-
sen, idet den interaktive og interpersonelle dimension, der netop karakteriserer en dialog, ville
bortfalde uden disse signaler og afsenders bidrag virke monologisk i sin form.

Savel den konversationelle samarbejdsteknik 'sparge-ind-til' som tilbagekanaliserende
feedback er som en generel tilbgjelighed fraveerende i de studerendes samtaler. Som begrun-
delse for den manglende anvendelse af begge teknikker, anfgrer de fleste studerende direkte
adspurgt, at de ikke er bevidste om deres eksistens. Mange studerende mener endvidere, at de
ikke behersker teknikkerne pa deres modersmal. S& meget desto vanskeligere bliver de at laere
pa fremmedsproget, og der er ogsa netop her tale om teknikker, som studerende generelt har
sveert ved at tilegne sig.

20 .
Hablante no nativo



16

Det kreever intensiv og fokuseret treening af fa disse grundlaeggende samtalefienomener
repreesenteret i de studerendes dialoger. Til formalet anvender jeg, som beskrevet, fokuserede
produktive aktiviteter. Udgangspunktet er autentiske spanske udsagn % omhandlende forskelli-
ge emner. Herpa skal de studerende agere interesseudvisende afsendere, der pa forskellig vis
spegrger ind til indholdet i replikken, og som interesseudvisende modtagere, der sa varieret som
muligt giver kortere og laengere tilbagekanaliserende feedback. At begynde med produktive
aktiviteter med udgangspunkt i skrevne udsagn gger intersprogsbrugerens hjernemaessige be-
arbejdningstid pd samme tid som den kognitive belastning af korttidshukommelsen reduceres.

| dette afsnit har jeg redegjort for de veesentligste afvigelser imellem mine spanskstuderendes
made at handtere en hverdagssamtale pa og den konventionelle. Jeg finder de mange ligheds-
treek imellem de studerendes tilgang og de traditionelle treeningsaktiviteter pafaldende og er
ikke i tvivl om, at disse med deres fortsat fremtreedende plads i det fremmedsproglige klassevae-
relse har en uhensigtsmaessig indvirken pa intersprogsbrugeres udvikling af en mere segte og
naturlig interaktionsform.

| folgende afsnit suppleres de oven for beskrevne kommunikative problemstillinger med
problemstillinger, der relaterer til intersprogsbrugerens holdninger.

3.5. DE STUDERENDES HOLDNING TIL METODISK OG BEVIDST
UNDERVISNING | MUNDTLIGHED

3.5.1 BEVIDSTGORELSENS ROLLE | OMSTILLINGSPROCESSEN

Det er velkendt, at de studerendes tilgang til undervisning og leering er baseret pa allerede eksi-
sterende erfaringer og holdninger. Det er hos flere forskere fremfart, at de leerendes holdninger
gver indflydelse pa ikke alene deres leeringsmaessige adfzerd og tilgang til sproglig leering, men
ogsa pa deres reaktioner pa undervisningsmetoder og specifikke laeringsaktiviteter (bl.a. Wen-
den 1987; Horwitz 1987).

| forbindelse med udvikling af konversationel kompetence, er det min erfaring fra egen un-
dervisning at den made, hvorpa mange de studerende i starten griber de uformelle samtaler an
pa, vidner om en opfattelse af samtaletraening som en slags underholdende aktivitet. Der er en
udtalt manglende tilbgjelighed til at arbejde bevidst og metodisk med interaktiv mundtlighed, og
selv om de studerende i sprogundervisningen er vante til at treene grammatiske faenomener
isoleret, har de har sveert ved at acceptere nytteveerdien i at ggre det samme med kommunika-
tive elementer som en forberedelse til de starre frie samtaleaktiviteter.

Endvidere kan det iagttages, at de studerende ikke forstar vigtigheden af at falge de skriftli-
ge vejledninger i, hvordan de enkelte aktiviteter skal gribes an og ej heller holder sig de lae-
ringsmaessige formal med dem for gje. Endvidere arbejder mange kommunikativt ukritisk og er
ikke tilbgjelige til selv at korrigere inadaekvat kommunikativ adfaerd, pa trods af at de har regi-
streret den i forlgbet.

Nar der er forskelle imellem underviserens tilgang til leering og de studerendes opfattelse
pa omradet, er det en ngdvendighed, at underviseren bruger tid pa teoretisk at argumentere for
sine didaktiske valg og seette dem ind i en fagdidaktisk ramme. Endvidere er det vigtigt lgbende
at fglge op pa den valgte tilgang med henblik pa at fa belyst eventuelle problemstillinger samt
for at finde ud af, om der er behov for yderligere forklaringer og argumentationer.

2 Jeg finder rigtigt mange velegnede udsagn i forskellige spanske debatfora pa nettet, fordi sprogbrugen i sadan-

ne fora har mange lighedspunkter med det talte sprog.
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Der er naturligvis individuelle forskelle pa, hvor hurtigt de studerende omstiller sig til en un-
dervisnings- og leeringstilgang i samtale, som er ny og uvant for dem, foruden at den ikke
stemmer overens med de flestes overbevisning om, at samtale er en feerdighed, som kun kan
lzeres via naturmetoden i det pagaeldende malsprogsland. Men overordnet ma jeg konstatere,
at det er en laeengerevarende proces, der, foruden omstillingsvillighed og —evne fra den stude-
rendes side, kraever, at de studerende bibringes en metakognitiv viden samt evne til at anvende
metakognitive strategier, som defineres hos Wenden (1999: 436):

"(-) metacognitive knowledge and metacognitive strategies should be recog-
nized as complementary components of the broader notion of metacognition,
i.e. they are separate and distinct. Metacognitive knowledge refers to infor-
mation learners acquire about learning, while metacognitive strategies, i.e.
planning, monitoring and evaluating, are general skills through which learners
manage, direct, regulate, and guide their learning."

Foruden en metakommunikativ bevidstggrelse om samtalen som mundtlig interaktiv kommuni-
kationsform, har jeg, med reference til Wenden (op.cit), positive erfaringer med at bevidstgare
de spanskstuderende om:

generelle og faerdighedsspecifikke aspekter af sproglig leering;

anvendte didaktiske indfaldsvinkler til den overordnede udvikling af samtalefeerdighed
leeringsmaessige formal og potentialer med givne aktiviteter;

leeringsmaessigt begrundede fremgangsmader til lgsning af gvelser og opgaver.

3.5.2 DEN REFLEKTERENDE LARINGSJOURNAL

Bevidstggrelse som beskrevet ovenfor kan med stor fordel underbygges af den tidlige omtalte
leeringsjournal. Jeg definerer den reflekterende leeringsjournal % som et samarbejdsveerktg;j,
som samtalegruppen, dens enkelte medlemmer samt vejlederen anvender til planlaegning af,
refleksion over og evaluering af laeringsprocessen inden for et givet tidsrum. Den elektroniske
lzeringsjournal, som jeg har udviklet til formalet, er interaktiv og opbygges igennem dialog 1)
gruppemedlemmerne indbyrdes, imellem 2) vejlederen og gruppen samt imellem 3) vejlederen
og den individuelle studerende. Journalens konkrete udformning er en skabelon, der udfyldes.
Den tilpasses fra semester til semester den indbyggede laeringsmaessige progression i faget.
Mine studerende anvender laeringsjournalen som et overbliksskabende samlingspunkt for de
aktiviteter, der understgtter deres leeringsproces, og den er en medvirkende faktor til, at de me-
re selvstaendigt og reflekterende tager hand om egen leering. (Se mere om laeringsjournalen
afsnit 5.2.1).

3.6. AFRUNDING

Jeg har med denne artikel gnsket at pleedere for, at der i udviklingen af intersprogsbrugeres
mundtlighed som mal indteenkes en hgjere grad af segte og naturlig dialogisk diskurs ved at
tage udgangspunkt i mere virkelighedsnaere kommunikative situationer, der fordrer et diskurs-
mgnster og en sprogbrug, som intersprogsbrugere vil opleve i autentiske samtaler med indfgdte
sprogbrugere.

Jeg har i samme forbindelse belyst den uhensigtsmaessige indflydelse, som visse foreelde-
de og virkelighedsfijerne aktiviteter inden for mundtlig fremmedsproglig kommunikation gver pa
denne malseetning. Iszer er det bekymrende at opleve, at en markant del af de studerende, efter

22 Eng.: reflective learning journal. "An accumulation of material that is mainly based on the writer's processes of

reflection.” (Moon 1999: 4).
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mange ar som intersprogsbrugere pa forskellige uddannelsesniveauer tilsyneladende har faet
indarbejdet denne kunstige og til formalet skabte diskurs i en sadan grad, at de opfatter den
som naturlig og den aegte interaktive talesprogsdiskurs som unaturlig og derfor meget vanskelig
at tilegne sig pa fremmedsproget.

Jeg indledte artiklen med tre formodninger om arsagen til, at den mere aegte dialogiske diskurs
er underrepreesenteret i det fremmedsproglige klasseveerelse: tradition, kompleksitet og eksa-
mensformer. Endnu en formodning er, at man betragter intersprogsbrugere som generelt habile
samtalepartnere, og at samtalefeerdigheden pr. automatik overfgres fra modersmal til fremmed-
sprog. At det ingenlunde forholder sig sadan, viser bade mine og andres observationer pa om-
radet (jf. Pérez Fernandez 2007).

Skal vores studerende leere at beherske den segte dialogiske diskurs, skal der bevidstgares
om dens generelle karakteristika, om eventuelle interkulturelle forskelle imellem modersmalets
og fremmedsprogets konventioner pa omradet, og der skal iveerksaettes et fokuseret og malret-
tet treeningsforlgb, der seetter de studerende i stand til at samtale optimalt pa fremmedsproget.

Specifikt hvad angar kulturspecifikke kommunikative adfeerdsmanstre pa spank, er det et
punkt, jeg i denne artikel har valgt ikke at komme ind pa. Jeg har fgrst og fremmest
ansket at belyse formalet med og ngdvendigheden af eksplicit og fokuseret at oparbejde en
generel faerdighed i at samtale uformelt og naturligt med inddragelse af savel diverse samtale
og samarbejdsteknikker samt med anvendelse af talesprogets karakteristika.

Foruden de kommunikative aspekter i fremmedsprogsundervisningen har der ogsa i en
laengere arreekke veeret fokus pa selvsteendighed og medansvar. Den stadigt stigende interesse
for disse begreber skal naturligt ses i lyset af, at sproglig leering nu engang ikke kan finde sted,
uden at intersprogsbrugeren selv spiller en aktiv rolle i processen. Intersprogsbrugere, savel pa
gymnasie- som pa universitetsniveau, med fordel kan drage fordel af udvikling af en metakogni-
tiv viden samt evne til at anvende metakognitive strategier, sdledes at de szettes i stand til bed-
re at forsta den sproglige leeringsproces og udnytte denne forstaelse til en hensigtsmeessig
handtering af egen laeringsproces.
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4. INTEGRERET E-LARING

Termen integreret e-leering anvendes her i betydningen netveerksstattet leering, hvormed forstas
lzering i det fysiske rum i kombination med leering stgttet af kommunikation i lokale, nationale og
internationale netvaerk. Denne sakaldte computermedierede kommunikation kan forega imellem
én-til-én, én-til-mange og mange-til-mange, og den antager typisk to former:

- den asynkrone (med tidsintervaller)

- den synkrone (uden naevneveerdige tidsintervaller).

Inden for netmedierede kommunikations- og leeringsplatforme ?* anvendes elektroniske konfe-
rencer eller diskussions-/debatfora, som er en teknologi lig e-mailen, idet den fungerer ved
asynkront at sende og modtage tekstbaserede meddelelser og indleeg. Det vil sige, at deltager-
ne i en konference principielt kan poste og lzese meddelelserne og indleeggene pa et hvilket
som helst tidspunkt og fra et hvilket som helst sted, saledes at de er helt eller delvist fri af den
binding i tid og sted, der karakteriserer tilstedeveerelsesundervisningen.

Modsat e-mailen, tillader konferencerne, at underviseren kan skabe et elektronisk klasseveerel-
se, hvorfra og -til der kan sendes meddelelser og indlaeg. Via denne teknologi kan de studeren-
de ikke blot fa kontakt til deres underviser, men kan samtidigt arbejde sammen i grupper, deles
om opgaver, give hinanden respons, bidrage til abne diskussioner samt dele ressourcer og ind-
sigt med hinanden.

Den asynkrone kommunikation i det elektroniske klasseveaerelse bliver automatisk "tradet”,
saledes at respons pa de enkelte meddelelser grafisk vises som relaterede og indikerer udvik-
lingen i den igangveerende dialog. Hermed dannes et godt grundlag for en samarbejdende til-
gang til leering.

Foruden den omtalte chatfunktion, rummer systemet endvidere rige muligheder for struktu-
reret lagring af undervisningsmaterialer, logbgger, links, lyd-og billedfiler mv. (Blok, 2005 **:

49 ff).

Generel kommunikation, undervisning og vejledning kan, som neevnt, forega mere steds- og
tidsuafheengigt i det elektroniske rum end i det fysiske.

Hertil kommer, at undervisning og leering i det elektroniske rum har et bedre flow over tid,
idet den integrerede e-leeringsdel overvejende foregar imellem de skemasatte timer, hvorved
laeringens processuelle karakter betones.

Informationer af praktisk karakter samt generelle fagrelaterede spgrgsmal/svar er yderst tids-
konsumerende i tilstedeveerelsesundervisningen. Og de samme informationer, spgrgsmal og
svar er det ofte ngdvendigt at gentage. Med en hel eller delvis overfgrsel heraf til det elektroni-
ske rum undgas de mange gentagelser, og der frigeres tid, som kan anvendes mere fordelagtigt
og konstruktivt pa klassen.

Dette haenger sammen med, at det talte ord er flygtigt. Hermed mener man, at det talte ord
er meget svaerere at fastholde end det skrevne ord. Af den arsag giver det god mening at fast-
holde informationer pa tryk i et elektronisk rum, sa de kan leeses i fred og ro, nar det passer den
enkelte, og man kan vende tilbage og leese de samme informationer igen og igen samt Ilgbende
spgrge ind til dem.

z Fx SkoleKom; Fronter; Blackboard; It's learning; CampusNet.

Rasmus Blok (2005): Undervisningen i netveerket. E-leering, E-struktion og
E-tiviteter. Syddansk Universitetsforlag.
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Ogsa skriftlige aktiviteter, opgavelgsninger og efterbearbejdning heraf lagres i det elektroni-
ske konferencerum, hvor de efter behov kan findes frem igen. Dette kan, fx i forbindelse med
fraveer fra tilstedeveerelsesundervisningen og eksamensforberedelse, veere en saerdeles nyttig
foranstaltning for de studerende.

Som Blok (2005) papeger, bygger den asynkrone e-leering bl.a. pa den tanke, at man leerer
bedst, nar man er motiveret og klar til at modtage undervisning. Det er alle studerende pa et
hold ikke ngdvendigvis inden for det tidsrum, fremmgadetimerne er placeret.

Dertil kommer, at det i en alm. undervisningslektion i det fysiske klasserum er umuligt at
fastholde den samme opmaerksomhedsgrad hos alle studerende. Generelt daler opmaerksom-
heden langsomt i Igbet af de farste ca. 10 min., hvorefter den falder brat og efter ca. 30 min. nar
et minimum. Herefter stiger den igen, og de sidste ca. 5 min. er den atter hgj. Denne pavisning
foretaget af psykologer siger noget om, hvorfor man ofte far et mindre udbytte af oplaeg, fore-
drag osv., hvis indholdet ikke fastholdes pa skrift i en eller anden form. Dette er saledes ogsa
en begrundelse for at anvende den asynkrone netveerksstgttede e-leeringsform.

Hvad man endvidere skal laegge meerke til i det fysiske rum sammenlignet med det elektro-
niske er de mange distraherende elementer, der mindsker opmaerksomhed, koncentrationsevne
og dermed laeringspotentialet. Der kan her veere tale om fx pladsmangel, uro og den blotte fysi-
ske tilstedeveerelse af andre personer, hvis udseende, pakleedning og adfeerd kan have en afle-
dende virkning.

For de studerende kan e-laering via en platform have flg. fordele:

- differentierede leeringsmuligheder;

- tilegnelse af nye og varierede arbejds- og omgangsformer samt opgavetyper;
- mere individuel vejledning;

- udvikling af skriftlig kommunikationsevne;

- udvikling af leesefeerdighed;

- udvikling af evne til idégenerering og videndeling;

- gget mulighed for forstaelsesmaessig tolkning og produktiv kreativitet;

- mere dybdeleering (tid til refleksion);

- udvikling fra passiv lytter til aktiv deltager;

- udvikling af medansvar for egen leering og selvdisciplin;

- udvikling af social kompetence og samarbejdsevne;

- bevidstggrelse om hensigtsmaessig sprogbrug, hgflighed og (net)etikette;
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4.1 GRUNDLAGGENDE FORUDSZATNINGER FOR UNDERVISNING
OG LARING VIA E-LARINGSPLATFORM

For at denne form for e-laerings potentialer til fulde kan udnyttes, er en raekke forudseetninger
ngdvendige:

a. Kendskab til den tekniske side af e-leeringsplatformen

Savel underviser som studerende skal kende den pagaeldende e-leeringsplatforms opbygning
og kunne handtere de grundleeggende funktioner. Underviseren skal veere i stand til at opbygge
og vedligeholde konferencerne samt kunne yde teknisk support til den studerende.

b. Overskuelig "mgblering" af det elektroniske rum

Selve konferencesystemet/platformen er kun en tom skal, som skal udfyldes. Fgrste led i denne
"mgblering" er, at underviser opretter forskellige rum og mapper med hver deres klart definere-
de funktion. Her et eksempel fra platformen ‘CampusNet':

Rum .

DIVERSE (0 uleeste af 44 indleeg)
Til praktiske informationer.

E-CAFEEN (O ulaeste af 28 indlaeg)

Socialt samvaersrum til de studerende. Her placeres forskellige uformelle indleeg, fx om sam-
menkomster, efterlysning af gode rad, anmodning om hjeelp, links etc.,

E-OPGAVER (8 uleeste af 283 indleeg)

Samarbejdsforum til de ugentlige e-opgaver.

VEJLEDNING (O uleeste af 12 indleeg)
Til vejledning og besvarelse af spargsmal inden for lzering, evaluering, portfolio o. lign.

| hvert af elektroniske rum vil der hurtigt skabes for mange enkeltstdende trade, hvis deltagerne
ikke sgrger for lgbende at samarbejde om en overskuelig systematisering af indlaseggene efter
emner. Udteenk nogle effektive mader, hvorpa man kan markere det farste indleeg i en trad, sa
det fremstar som "hovedindlaegget” og de efterfalgende indleeg som underordnede hertil. Fx:

ElGambitter-opgave4 Lone Ambjgrn
Elre: Gambitter-4-lgsning Ann Louise
Elre: Gambitter-4-lgsning Nadia
Elre: Gambitter-4-lgsning Andreas
Elre: Gambitter-4-lgsning Simone
Elre: Gambitter-4-lgsning Frederikke
Blre: cambitter-4: Responsl Lone Ambjgrn

Elre: Gambitter-4: Res1-svar Nicolaj
Elre: Gambitter-4: Res1-svar Maja

Elre: Gambitter-4: Opsamling Lone Ambjarn



https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_message&elementid=161729&threadid=4760&messageid=74845
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_message&elementid=161729&threadid=4760&messageid=75109
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_message&elementid=161729&threadid=4760&messageid=75110
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_message&elementid=161729&threadid=4760&messageid=75125
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_message&elementid=161729&threadid=4760&messageid=75126
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_message&elementid=161729&threadid=4760&messageid=75146
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_message&elementid=161729&threadid=4760&messageid=75210
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_message&elementid=161729&threadid=4760&messageid=75218
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_message&elementid=161729&threadid=4760&messageid=75220
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_message&elementid=161729&threadid=4760&messageid=75234
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Inde i de elektroniske rum pa laeringsplatformen er det kun overskrifterne pa dokumenterne, der
umiddelbart er synlige. Det er ud fra disse overskrifter, at deltagerne

skal orientere sig i den igangveerende dialog. Hvis dokumenterne enten ingen overskrift har,
eller alle har den samme (fx: "indlaeg fra NN"), er det umuligt at vide, hvad dokumentet indehol-
der og i hvilken sammenhaeng det skal laeses. Det er derfor vigtigt, at indleeg navngives, sa der
er overensstemmelse mellem overskrift og indhold.

c. Online leeringsprocesser og -former

Underviseren skal have forstaelse af og indblik i, hvordan online leering opbygges og fremmes,
herunder hvilke paedagogikker der er anvendelige og geeldende, hvilket fagligt materiale der kan
anvendes, hvilken fremgangsmade der er bedst, og hvorledes dette smeltes sammen til en hg-
jere enhed.

d. Jeevnlig tilstedeveerelse
Savel underviser som studerende skal veere indstillet pa at indga i et forpligtende samarbejde
omkring leering i et fag. Via jeevnlig tilstedeveerelse (savel leesning som skrivning) i de elektroni-
ske fora patager begge parter sig et medansvar for et optimalt udbytte af fagets e-laeringsdel.
Specielt pa starre hold kan det veere vanskeligt at falge med i informationsstrammen, hvis
man ikke jeevnligt tiekker indlaeggene. Og nogle aktiviteter i det elektroniske rum kan veere be-
heeftet med deadlines for bade underviser og studerende, som forventes overholdt.
| det hele taget er passivitet i denne form for e-laering en af de stgrste hindringer for dens
vellykkethed. Derfor bar der altid udstikkes faste retningslinjer for undervisers og studerendes
tilstedeveerelse i det elektroniske leeringsrum og findes mader, hvorpa disse overholdes.

e. Gode kommunikationsevner
At gare sig forstaelig ansigt til ansigt er én sag, men at ggre det skriftligt er ofte noget helt an-
det.

Mens vi kulturelt opfatter den skriftlige form som mere formel end den mundtlige formidling,
kan det kreeve lidt tilveenning at ramme den lidt mere (talende) uformelle tone i den skriftlige
formidling online, ligesom det ogsa kan kreeve lidt gvelse at gare sig forstaelig uden de ikke-
skriftige kommunikationsformer, som man benytter i formidlingen i klasselokalet. Det overrasker
til stadighed mange, der normalt er staerke i kommunikation og formidling, at den skriftlige for-
midling og undervisning i e-lzeringen kraever langt starre preecision og klarhed for at na de an-
skede mal. (Blok, 2005: 143).

f. Bevidstggarelse
Den studerende har i den moderne sprogundervisning til hver en tid krav pa at vide, hvilken
metode eller indfaldsvinkel til sproglig leering der anvendes i en konkret situation, samt fa en
teoretisk begrundelse herfor pa et forstaeligt niveau. Ligeledes er bevidstgarelse om de lze-
ringsmaessige mal med givne sproglige aktiviteter en uomgaengelig forudsaetning for, at intenti-
onen med dem kan opfyldes optimalt. Betydningen heraf fremhaeves pa bedste vis hos Nunan
(2000:12 *):

"Making goals explicit to learners has a number of important pedagogical ad-

vantages. In the first place, it helps to focus the attention of the learner on the

tasks to come. This enhances motivation. Research shows that a program in
which goals are made explicit leads to higher student performance than pro-

25 Nunan, David (2000): Autonomy in language learning. Plenary presentation, ASOCOPI 2000,

Cartegena, Colombia, oktober 2000.
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grams in which goals are implicit. (-) Goal setting can have exceptional im-
portance in stimulating L2 learning motivation, and it is therefore shocking that
so little time and energy are spent in the L2 classroom on goal setting".

Det samme princip ger sig naturligvis geeldende, hvad angar den netveerksstattede

e-leering. Med henblik pa at motivere den studerende til de nye arbejdsmetoder og kommunika-
tionsformer bgr underviser bevidstgare om e-leeringsformens potentialer og begrunde dens di-
daktiske eksistensberettigelse i det pageeldende fag.

Hertil kan fgjes, at uden bevidstggrelse og en vis indsigt i diverse aspekter omkring sprogli-
ge laeringsprocesser, vil en studerende aldrig kunne tage et aegte medansvar for egen leering,
herunder treeffe kvalificerede valg, vurdere egen laeringsproces, vurdere sig selv i rollen som
intersprogsbruger eller deltage i en egentlig interaktiv dialog med underviseren herom. Og den-
ne generelle betragtning gaelder i sagens natur ogsa for e-laering.

g. Tilveenning og accept

For nogle studerende kan en kommunikations- og e-leeringsplatform, som umiddelbart fremstar
kold og upersonlig, fordi man ikke kan se hinanden, veere vanskelig at handtere og maske ikke
forekomme umiddelbart motivationsfremmende.

Det kan endvidere tage tid at veenne de studerende til platformens asynkrone kommunika-
tionsform, hvor spgrgsmal og svar ikke ngdvendigvis falger den samme logiske tidsmaessige
reekkefglge som i den mundtlige kommunikation i det fysiske klasseveerelse.

Med henblik pa at fremme tilveenning til og accept af e-leeringsplatformen anbefales at ar-
bejde med den sakaldte netikette, som er et grundleeggende regelseet for god kommunikativ
opfarsel i det elektroniske laeringsrum.

4.1.1 NETIKETTE

Netikette (den digitale netkommunikations etikette) forteeller, hvad man forstar ved gode mane-
rer og god opfarsel i et digitalt miljg. Er man ikke bekendt med disse spilleregler, risikerer man
let at blive misforstaet eller komme til uforvarende at optraede uhgfligt.

Det digitale miljg kan betragtes som en selvsteendig kultur, der er forskellig fra andre af
vore daglige omgangsformer og ggremal. Nar man prgver at leve i en ny kultur er det god skik
og brug, at man som minimum orienterer sig i den nye eller fremmede kulturs seerlige adfeerds-
normer. Mange misforstaelser i den digitale kommunikation skyldes, at man ikke kender til de
almene konventioner for digital kommunikation (Blok, 2005: 195-196).

En af de starste udfordringer ved e-leeringsplatformen er det manglende fysiske naerveer.
Man kan ikke se hinanden, og derfor skal der ggres en ekstra indsats for at deltagerne opfatter
hinandens budskaber efter hensigten. Nar man ikke opholder sig i samme fysiske rum, kan man
ikke bruge gjenkontakt eller kropssprog til at uddybe eller opblgde sine ord, og man mangler
tonefaldet til at nuancere sit sprog. Af denne arsag fordres der opmeerksomhed fra savel under-
viser som studerende rettet mod selve kommunikationen i det elektroniske leeringsrum, dens
form og vellykkethed.

Praesentationer
Specielt i de tilfeelde hvor deltagerne i et elektronisk rum ikke kender eller har mgdt hinanden
far, er det meget befordrende for etablering af et samarbejdende feellesskab, at man indleder
med at preesentere sig og gerne vedheefter et vellignende foto.

En preaesentation er en made, hvorpa den enkelte deltager meddeler, at h/n har fundet vej til
det pageeldende rum og er med i feellesskabet. Desuden er der ikke mange, der bryder sig om
at kommunikere og samarbejde med folk, som man slet ikke kender noget til eller har en eller
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anden fornemmelse af. Pa den made kan manglende praesentationer udgare en barriere for
udbyttet af anvendelse af en elektronisk lseringsplatform.

Indledende og afsluttende hilsener

Bade underviser og studerende skal tage hensyn til, at de i det elektroniske rum henvender sig
til mennesker af kad og blod og med fglelser. Med henblik pa at skabe en behagelig og tryg
atmosfaere, bgr man altid starte et indlaeeg med en indledende hilsen og til sidst skrive en afslut-
tende hilsen. Ogsa sma hyggelige bemaerkninger i indleeggene skaber et godt leeringsmiljg og
giver indtryk af neerveer.

For yderligere at understrege pointen med at indlede og afslutte sine elektroniske skriftlige ind-
leeg, bringes her to illustrerende eksempler:

Soren Jensen
28-aug-2012 - 14:05

Jeg kommer fra Stokhgj Gymnasium, hvor jeg tog min afsluttende eksamen i 2008. Jeg gik pa studie-
retningen SPA A/ ENG A - s3 jeg havde spansk i ca. 2 ¥z ar.

Efter gymnasiet valgte jeg at tage et sabbatar, hvor jeg arbejdede fuldtids i et supermarked. Derfor
har jeg ikke hgrt s meget til sproget det sidste ars tid.

Dog var jeg pa Interrail i Spanien i naesten 3 uger i juli m@ned 2009, hvor jeg fik rusket lidt op i mit
spansk igen.

Andreas Johansen
31-aug-2012 - 20:43

Hejsa!

Jeg hedder Andreas, er 22 ar og er student af den gamle reform fra Mullerup Amtsgymnasium.

Jeg er matematisk student og afsluttede gymnasiet med blot et B-niveau i spansk. Jeg har efter gym-
nasiet haft 3 sabbatar, hvor jeg heldigvis fik mulighed for at tage til Argentina. Besgget varede et
halvt &r og bad pa husly hos en argentinsk familie og et job pd en skole.

VUC hjalp mig da jeg kom hjem med at opgradere mit B-niveau til et A-niveau.

Tak for en god introuge. Jeg glaeder mig til at se jer til undervisning i naeste uge.
Hilsen Andreas

Laesning, forstaelse og efterlevelse af en opgaves ordlyd

Der er som hovedregel en dybere arsag til, at diverse opgavetyper fordrer udfgrelse af konkrete
aktiviteter og ofte pa en anvist og illustreret made. lkke mindst af hensyn til udbyttet af leering i
det elektroniske rum er det vaesentligt, at deltagerne leeser opgavers fulde ordlyd, udfare de
aktiviteter, der bedes om samt udfgre dem pa den made, der anvises. | det fysiske rum opda-
ges det som regel hurtigt, hvis noget skaevkgrer i forhold til forskrifterne i en opgave, og man
kan som underviser nd at gribe ind, fgr andre studerende begar samme fejl eller undladelser. |
det elektroniske rum kan der imidlertid ga laengere tid, far en forkert tilgang til en opgave opda-
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ges, og her er erfaringen, at den kan na at brede sig som et steppebrand blandt de gvrige del-
tagere, far underviser bliver opmeerksom pa problemet.

Besvarelse af spgrgsmal

| en almindelige kommunikation ansigt til ansigt anses det for uhgfligt ikke at svare, ndr man
bliver stillet et spgrgsmal. Den samme regel geelder naturligvis i det elektroniske rum. Da det
kan fremkalde bade irritation og demotivation, hvis et svar lader vente leenge pa sig, bgr man
endvidere tilstraebe at besvare spgrgsmal hurtigst muligt. Har man imidlertid brug for tid til at
udteenke sit svar, er det en god idé at meddele dette i et indleeg, sa afsender ikke fgler sig over-
set og forbigaet.

Overholdelse af tidsfrister
Overholdelse af tidsfrister er lige sa vigtige i det elektroniske leeringsrum som i det fysiske. Dette
geelder bade, nar man arbejder individuelt, og nar man samarbejder i en gruppe. Det er en for-
del at aftale pa forhand, hvornar der senest skal ligge et indlaeg i en konference samt anspore
til, at de aftalte frister overholdes af alle parter. Savel underviser som de(n) samarbejdende
gruppe(r) bliver demotiverede og maske irriterede, nar de forgeeves venter pa indleeg, som de
har indrettet deres egen arbejdsrytme efter at modtage og viderebearbejde. Nar det drejer sig
om planleegning af et sammenhaengende elektronisk leeringsforlgb, kan manglende overholdel-
se af tidsfrister direkte obstruere tilretteleeggelsen og dermed det tilteenkte udbytte af det pa-
geeldende forlgb.

Hvis en deltager, det veere sig en underviser eller en studerende, ikke er i stand til at over-
holde en fastsat deadline, er det hensynsfuldt over for andre deltagere at meddele dette i et
indleeg samt anfgre, hvornar indlsegget kan forventes.

Nedtoning af kritisk indhold
| indleeg med et kritisk indhold bar sprogbrugen nedtones. Det skrevne ord slar hardere end det
talte, fordi man ikke kan se hinanden, og derved kan konflikter lettere opsta.

Pa samme tid bar man huske p3, at det skrevne ord ikke pa samme made forsvinder ud i
luften, som det talte. Negative fglelsesudbrud pa tryk glemmes ikke sa let. Dertil kommer ogsa
det forhold, at modtagerne maske farst leeser den fglelsesladede meddelelse med flere dages
forsinkelse. Pa det tidspunkt kan meget veere sket. Meddelelsen er maske nu misvisende og
kan skabe megen forstyrrelse og irritation pa holdet.

| praksis kan man ggre det, at man i stedet for at anvende fremsaettende saetninger (fx Jeg
synes, at det er rigtigt darligt, at vi skal ...), mere konstruktivt anvender spgrgeformen (fx Er det
mon rigtigt forstaet, at vi skal....?/Hvad mon begrundelsen er for, at vi skal ...?)

Man bgr i samme forbindelse undga at skrive med store bogstaver, fx med henblik pa at
understrege en pointe. De fleste mennesker opfatter nemlig store bogstaver som om, der bliver
rabt ad dem og opfatter det som ubehageligt. Udrabstegn, og ikke mindst flere pa hinanden
felgende af dem, kan have samme virkning. (Blok, 2005: 140;196).

Brug gerne smiley's til nedtoning af potentielt konfliktive budskaber, fx:

:-) smiler
;-) smiler med et glimt i gjet
.-D griner
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4.2 ELEKTRONISKE AKTIVITETSTYPER

Den netveerksstgttede tilgang, der specifikt er udviklet til faget 'Konversationel kompetence',
omfatter asynkron (tidsforskudt) e-leering, hvor indholdet i den skriftige kommunikationen er
samarbejde om lgsninger pa og efterbearbejdning af forstaelsesorienterede og fokuserede pro-
duktive aktiviteter.

| en leeringsmaessig tilgang, der involverer bade det fysiske og elektroniske rum, er pointen
at udnytte disse rums forskellige potentialer sa optimalt som muligt. | det konkrete tilfeelde er
arbejdet med forskellige former for mindre forberedende sproglige opgavetyper %, der tidligere
afvikledes i klasseundervisningen, henlagt til det elektroniske leeringsrum. Derved er der i det
fysiske rum skabt mere tid til aktiviteter, der, i modsaetning til de forberedende opgaveformer,
kraever fysisk fremmgde, herunder specielt samtaletraening i grupper og vejledning.

De anvendte forberedende opgaver (herefter: e-opgaver) i faget fokuserer pa diverse
sproglige samtalefeenomener, som langt den overvejende del af de studerende ikke besidder et
forhandskendskab til ved studiestart, og som de generelt har ret sveert ved at fa integreret i de-
res samtaler. Arbejdet med og samarbejdet omkring disse e-opgaver er derfor en forudsaetning
for, at de efterhanden kan integreres i den studerendes samtalefeerdighed.

4.2.1 FORSTAELSE OG ASYNKRON LZARING

Som neevnt i afsnit 3.3.5, har jeg omarbejdet Ellis' (1997/2001) principper for forstaelsesorien-
teret oparbejdelse af den grammatikalske kompetence til oparbejdelse af delelementer i samta-
lefeerdighed. Igennem forstaelsesorienterede e-opgavetyper bevidstgares de studerende sale-
des om diskursregulerende gambitters og andre talesprogfaeenomeners funktion i samtalen. Det
analytiske udgangspunkt er forskellige former for autentiske talesprogsmaterialer, som muligger
inddragelse af alle relevante kontekstuelle faktorer i analysen.

Ogsa kommunikationsstrategier, der bruges til sproglig problemlgsning, arbejdes der bl.a.
med i et forstaelsesorienteret perspektiv. Denne opgavetype har til formal at bevidstgere de
studerende om hvilke former for strategier (overbegreb, beskrivelse, omformulering og eksem-
plificering), der mest hensigtsmaessigt kan anvendes til hvilke former for manglende gloser.

Endelig arbejder vi med den forstaelsesorienterede opgavetype, som Ellis (ibid: 153) be-
naevner 'noticing the gap'. Denne remediale tilgang har til formal at henlede intersprogsbruge-
rers opmaerksom pa den form for fejl, de typisk begar. | det konkrete tilfaelde drejer det sig ikke
om grammatiske fejl, men om fejl inden for de talesprogs- og samtalefeenomener, vi arbejder
med i faget.

De studerendes forudszetninger for at lgse de forstaelsesorienterede opgaver befinder sig
generelt pd samme niveau, idet det er yderst sjaeldent, at nogen ved undervisningens opstart
har et forhandskendskab til de pageeldende samtaletypiske virkemidler.

Hvad angar efterbearbejdning af lgsningsforslagene til forstaelsesorienterede opgaver i et
asynkront forum er en af store fordele, at der gives den tid til refleksion, som den enkelte stude-
rende har behov for. Og kompleksitetsgraden i nogle af disse analytiske opgavetyper bevirker,
at det laeringsmaessige udbytte hgjnes, nar efterbearbejdningsfasen fastholdes pa tryk.

% Der er séledes ikke tale om starre afleveringsopgaver, men om mindre gvelser, der i deres form (men

naturligvis ikke i deres indhold) bedst kan sammenlignes med de gvelsesformer, de studerende kender fra
grammatikundervisningen.
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4.2.2 FOKUSERET PRODUKTION OG ASYNKRON LZARING

| lighed med de forstaelsesorienterede e-opgaver, er ogsa de fokuserede produktive e-
laeringsopgaver udformet pa en sddan made, at de tager udgangspunkt i de konkrete kommuni-
kative behov, de studerende oplever under arbejdet med de frie interaktioner.

Den gode samtalepartner udmeerker sig ved, som en faktor blandt flere, at udvise kreativi-
tet, hvad angar bl.a. interesseudvisende spgrgsmal til andre partneres samtalebidrag samt ev-
nen til i egenskab af modtager at give en tilstraekkelig og adaekvat tilbagekanaliserende feed-
back. Et veesentligt selvkritisk punkt ifm. samtalefeerdighed er de studerendes oplevelse af, at
samtalen karer treegt og ofte gar i std. Formalet med e-opgaverne er derfor at fremme anven-
delsen af de kommunikative treek, der karakteriserer den gode samtalepartners adfeerd i en na-
turlig samtale. Opgaverne er i deres vaesen kreativitetsskabende og dermed saerdeles velegne-
de til det elektroniske rum, som er karakteriseret ved forggede muligheder af videngenerering
og -formidling sammenlignet med det fysiske rum.

Udgangspunktet for denne e-opgavetype er spanske autentiske og semiautentiske udsagn.
Pa disse udsagn omhandlende forskellige emner skal de studerende reagere hhv. som interes-
seudvisende afsendere, der pa forskellig vis sparger-ind-til indholdet i replikken, og som inte-
resseudvisende modtagere, der sa varieret som muligt giver kortere og leengere tilbagekanal-
iserende feedback pa indholdet i replikken.

De fleste studerendes manglende kendskab og evne til at bruge gambitter far den spanske
samtale til at lyde unaturlig og usammenhaengende. Ligeledes med udgangspunkt i udsagn,
som de studerende skal reagere pa sa kreativt som muligt, har en tredje produktiv opgavetype
til formal at facilitere anvendelse af forskellige gambittyper med bestemte diskursive funktioner
(fx markering af opstart, emneskift, konklusioner, overdragelse og bibeholdelse af taleretten).

Det er yderst sjeeldent, at man registrerer brug af kommunikationsstrategier til sproglig pro-
blemlgsning i de frie interaktionsopgaver. Nar der opstar primzert leksikalske problemer, gar
samtalen i st3, de studerende gar uden om det emne, de ikke kan formulere sig om, eller de
slar over i dansk. Derfor arbejder vi, foruden med de forstaelsesorienterede aktiviteter ogsa
med fokuserede produktive aktiviteter i strategisk problemlgsning. Som ved de gvrige produkti-
ve gvelser i det elektroniske rum er der ogsa her et kreativitetsskabende element i spil, idet der
principielt kan vaere lige s& mange forskellige ordforklaringer, som der er deltagere i rummet.

Nar det drejer sig om arbejdet med de fokuserede produktive e-aktiviteter, kommer de ge-
nerelt store forskelle i de studerendes sproglige forudsaetninger klarere til udtryk end ved de
forstaelsesorienterede.

Det kan ikke undre, at det er de studerende med de bedste sproglige forudsaetninger, der
er mest kreative og sofistikerede i de produktive e-opgavelgsninger. De behgver ikke i samme
omfang som de studerende, hvis intersprog befinder sig pa et lavere udviklingstrin, at koncen-
trere sig om grammatik og ordforrad, men er i besiddelse af stgrre kognitiv kapacitet til at bear-
bejde de samtaletypiske virkemidler, opgaverne fokuserer pa. Til gengeeld far de studerende
med faerre produktive feerdigheder et mere forstaelsesorienteret udbytte af disse opgaver, hvil-
ket gavner dem pa et senere stadium i laeringsprocessen. Og som en differentierende foran-
staltning gives alle studerende i opgavelgsningen mulighed for, ifalge formaen og behov, at
variere kvantiteten og kompleksiteten.

De fokuserede produktive opgavetypers kreativitetsgrad gar dem specielt velegnede til ef-
terbearbejdning og samarbejde i det elektroniske rum. Alle de forslag, de studerende i samar-
bejde fremkommer med til disse opgavetyper, ville det vaere umuligt at fastholde i det fysiske
rum. | et mere generelt perspektiv siger man, at "det talte ord er flygtigt". Hermed mener man, at
det talte ord er meget sveerere at fastholde end det skrevne ord. Nar informationsmaengden er
stor, giver det speciel god mening at fastholde den pa tryk i et elektronisk rum, sa den kan lae-
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ses i fred og ro, nar det passer den enkelte, og man kan vende tilbage og laese de samme in-
formationer igen og igen samt lgbende spgrge ind til dem.

| det fglgende illustreres kreativitetsgraden inden for to fokuserede produktive opgavetyper, der
er udviklet til oparbejdelse af 1) konversationel kompetence med seerligt henblik pa samtaletek-

nikken 'at sperge ind til' og 2) strategisk kompetence med henblik pa sproglig problemlgsning.

Her: samtaleteknikken at spgrge-ind-til.

SIT-5
Lone Ambjgrn
13-nov-2012 - 15:42

Hej alle.

Hermed e-opgave i SP@RGE-IND-TIL, kompendiet 'Konversationel kompetence' p. 22,
opgave 5.

Prgv at formulere forskellige forslag til, hvordan man kan spgrge-ind-til en samtalepartner,
der fremkommer med nedenstdende replik. (De to samtalepartnere er studerende).

"No como otra cosa que comida basura, porque no sé cocinar y las verduras no me gustan."
I kan differentiere jeres Igsningsforslag pa flg. mader:

- mangde;

- kompleksitet i glose- og emnevalg;

- kompleksitet i saetningsstruktur (korte/lzengere saetninger; hoved/ledsaetninger);

- udvikling af dialog (spgrgsmalene besvares).

Deadline: fredag d. 20. november.

Hilsener fra
Lone

Logsningsforslag til e-opgaven i 'spgrge-ind-til':

- ¢Dodnde prefieres comprar la comida basura?

- ¢Qué tipo de comida basura comes?

- ¢(También desayunas comida basura?

- ¢Entonces, nunca comes comida hecha en casa?

- ¢No le te cansas de comer comida basura cada dia?
- ¢Siempre has comido comida basura?

- ¢Qué comida comias cuando eras nifio?

- ¢Por qué no sabes cocinar?

- ¢Tu madre no te ha ensefiado a cocinar?

- ¢{Tu familia tampoco sabe cocinar?

- ¢No has aprendido a cocinar en la escuela?

- ¢No quieres saber cocinar?

- ¢Por qué no compras un libro de cocina?

- ¢Pero si supieras cocinar cocinarias comida sana?

- ¢Por qué no te gustan las verduras?
- ¢Son todos los diferentes tipos de verduras que no te gustan?
- ¢Pero no sabes que las verduras son muy importantes para la salud?

- ¢Entonces, qué haces para tener un cuerpo sano?
- (Te encuentras bien cuando comes comida basura?
- ¢No te preocupas por tu salud?
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Dialog 1
A ¢Por qué no sabes cocinar?

B Porque toda la vida mi madre me ha preparado la comida.
A &Y no aprendias nada de ella?
B No, mi madre no era una cocinera muy buena.

Dialog 2

A ¢éSon todas las verduras que no te gustan?

B Casi, pero me gustan las zanahorias.

A  ¢Entonces comes muchas de esas?

B  Si, pero actualmente las zanahorias son un petardo.

Dialog 3

A ¢Solo comida basura? éCoémo es posible?

B Porgque me gusta la comida basura mucho y es rapido.

A Si, es rapido pero muy caro.

B Las verduras también son caras.

A  ¢No te gustan algunas verduras?

B. Si, me gustan los pepinos, pero es un poco raro comer pepinos y comida basura.

Her: kommunikationsstrategier

K-strategier - 7
Lone Ambjgrn
13-nov-2012 - 15:34

Hej alle sammen.

Hermed opgave i K-STRATEGIER (FOKUSERET PRODUKTION), kompendiet 'Konversationel

kompetence (2)', p. 17, opgave 1-9.

a. Tag stilling til, hvilken k-strategi der skal anvendes til forklaring af ordet.

b. Forklar ordet vha. af den valgte strategi, og pas pa laengde og tydelighed af hensyn til
modtager.

Deadline: fredag d. 20. november.

Hilsener fra Lone.

Lgsningsforslag til e-opgaven i kommunikationsstrategier.
NB: | nedenstaende medtages kun et udvalg af de indkomne ordforklaringer fra
delopgave b.

1. Aplaudir (at klappe)

a. Eslo que se hace con los manos después de una obra de teatro.

b. Es lo que haces con los manos después de un espectaculo bueno.

c. Es cuando se juntan las manos muchas veces.

d. Eslo que se hace cuando se tropiezan las palmas.

e. Es cuando haces ruido con las manos, porque estas contento.

2. Robar (at stjeele)

a. Es cuando tomas algo que no te pertenece.

b. Es cuando un ladrén coge la bolsa de una mujer vieja y corre.

c. Es cuando una persona sale de una tienda con ropa sin pagar.

d. Es lo que hace una persona criminal cuando entra en la casa de otra persona por la
noche.

e. Eslo que hace un ladroén.
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3. Monja (nonne)

a. Es una mujer que vive en un convento.

b. Es una persona femenina que vive en un monasterio.

c. Es una mujer creyente que esta encerrada y reza todo el dia.
d. Es una mujer religiosa que nunca se casa ni tiene hijos.

e. Es una persona que esta casada con Dios.

f. Es una mujer que pertenece a una orden religiosa y lleva un traje largo y una vela.
4. Producto lacteo (meelkeprodukt)

a. Es por ejemplo leche y mantequilla.

b. Es por ejemplo queso, margarina y crema fresca.

c. Es por ejemplo yogur y nata.
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4.3 PRAKTISK FREMGANGSMADE

| en elektronisk konference starter jeg rent praktisk en e-opgavetrad op ved at leegge opgavens
ordlyd i tradens farste indleeg. For systematikkens og overskuelighedens skyld har hver af de
ugentlige e-opgaver hver deres egen trad til lgsningsforslag og efterbearbejdning.

Pa skift pahviler det de studerende at skrive deres lgsningsforslag i indlaeg i de dertil opret-
tede opgavetrade. Den fglgende efterbearbejdning rummer savel undervisers som de gvrige
deltageres respons pa lgsningsforslagene.

Overskrift Oprettet af Tidspunkt =
E Gambitter uge 40 LA's opgaveindlag 2012-09-29 08:55
Elre: Gambitter uge 40  studerendes opgavelgsninger 2012-10-02 13:24

Elre: Gambitter uge  studerendes diskussion af Igsninger 2012-10-02 17:06
40

[Elre: Gambitter uge studerendes diskussion af Igsninger 2012-10-03 22:17
40

Elre: Gambitter LA's opsamlende respons 2012-10-04 12:13
uge 40

Denne efterbearbejdning fremstar som en tradet skriftlig kommunikation. Den bestar typisk af:

- skriftlige konferenceindleeg indeholdende reaktioner pa undervisers anmodning om alterna-
tive lgsningsforslag til opgaverne

- besvarelse af generelle forstaelsesspgrgsmal vedr. teorien bag opgaverne

- spargsmal til underviser eller andre studerende ifm. manglende forstaelse af opgavelasnin-
ger, respons/feedback pa andre studerendes lgsningsforslag samt debatindlaeg vedr. for-
skellige teoretiske og sproglige problemstillinger.

Selve tradningen bidrager til en visuel manifestation af relationen imellem indleeggene og kom-

munikationsprocessen, og den sender signaler om samarbejde samt om medansvar for egen

og andres leering (Blok 2005).

| de studerendes eget tempo, nar det passer dem tidsmaessigt og med alle hjaelpemidler til de-
res radighed, sammenligner de deres egne e-opgavelgsninger med dem, der ligger i de elek-
troniske opgavetrade. Opstar der tvivl om egne lgsningsforslags anvendelighed i en given kon-
tekst, stiller de studerende spgrgsmal i opgavetraden, sa de kan fa hjaelp til problemet af under-
viser og/eller andre studerende. Specielt i de produktive opgavetyper er der sjeeldent tale om
entydigt korrekte eller forkerte svar, idet der kan veere flere anvendelige l@sningsmuligheder. Pa
den made leerer den enkelte studerende af og henter inspiration i, hvad andre deltagere i det
elektroniske rum har bidraget med og noterer sig deres forslag som et supplement til egne for-
slag.

4.3.1 E-OPGAVER OG E-INDLAG

Hele e-opgaver

En hel e-opgave formuleres altid i hele sin ordlyd af underviser, der placerer denne gverst i
hver elektronisk opgavetrad i CampusNet.

Nedenstaende er et eksempel pa en 1 hel e-opgave bestdende af 9 delopgaver.



https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_subthread&elementid=76627&threadid=3046&sort=1&order=a
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_subthread&elementid=76627&threadid=3046&sort=2&order=a
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_subthread&elementid=76627&threadid=3046&sort=3&order=a
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_message&elementid=45635&threadid=2809&messageid=35915
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_message&elementid=45635&threadid=2809&messageid=36205
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_message&elementid=45635&threadid=2809&messageid=36424
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_message&elementid=45635&threadid=2809&messageid=36424
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_message&elementid=45635&threadid=2809&messageid=36438
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_message&elementid=45635&threadid=2809&messageid=36438
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_message&elementid=45635&threadid=2809&messageid=36602
https://www.campusnet.asb.dk/conference/conference.asp?mode=view_message&elementid=45635&threadid=2809&messageid=36602
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K-STRATEGIER (FOKUSERET PRODUKTION)

Kompendiet 'Konversationel kompetence (2)', p. 16.

Opgave 1 - 9.

(Gen)laes fgrst teorien p. 48-52 i 'Konversationel kompetence (1)'.

Brug altid oversigt 5 i 'Konversationel kompetence (2), som stgtte til Igsning af denne
opgavetype.

- tag stilling til, hvilken k-strategi der skal anvendes til forklaring af ordet

- begrund dit valg af strategi

- forklar ordet vha. af den valgte strategi, og pas pa laengde og tydelighed af hensyn til
modtager

Hver studerende lgser i fgrste omgang hele denne e-opgave INDIVIDUELT og gemmer den i

sin private portfolio.

Deadline: fredag d. 30. oktober.

Hilsener fra
Lone

| de undervisningsuger, der er omfattet af e-laering, lgser hver studerende individuelt de udbud-
te hele e-opgaver, som skrives i et worddokument og opbevares i en privat portfolio pa egen
harddisk. Det vil sige, at der i den private portfolio, ved semesterafslutning, bar ligge alle de
hele e-opgaver, der er givet for, lgst og efterbearbejdet i Igbet af det pagaeldende semester.

E-indleeg

Ved et e-indleeg forstas de elektroniske indlaeg, der i CampusNet falger efter selve e-opgavens

formulering/indhold, og som pa forskellig vis relaterer til denne. De farste e-indleeg efter det, der
rummer selve formuleringen af e-opgaven, vil i sagens natur rumme dellgsninger til e-opgaven,

efterfulgt af forskellige former for respons og kommentarer, som tilsammen udggr en e-opgaves
efterbearbejdningsfase.

4.3.2 EFTERBEARBEJDNING AF E-OPGAVER

Udgangspunktet er, som naevnt, at alle studerende pa et hold har lavet alle ugens e-opgaver til
en givet dato. Nar de e-opgaveansvarlige, som hver uge udpeges af underviser, har lagt deres
forslag til opgavelgsninger i et indleeg i CN, er det tid til den enkelte studerendes efterbearbejd-
ning og deltagelse i samarbejdsprocessen. Denne fase foregar, i stedet for i klasseveerelset,
foran din egen computer pa tidspunkter og i et tempo, der passer netop dig individuelt, dog un-
der behgrig hensyntagen til den udstukne deadline for den totale opgavelgsning.

Gennem sammenligning med egne lgsningsforslag i din private portfolio og de indkomne
e-indleeg i Debatforum i CN indeholdende andres lgsningsforslag, respons, kommentarer, og
spargsmal/svar, finder du frem til rigtige og forkerte opgavelgsninger. Har du en forkert lgsning i
en opgave, undersgger du via teorien, om du selv kan finde ud af arsagen til, at du har svaret
forkert. Og kan du ikke det, spgrger du naturligvis i e-opgavetraden, sa du kan fa hjzelp til dit
problem. Ikke altid er der tale om forkert/korrekt, idet der kan veere flere lgsninger, og sa leerer
du af og henter inspiration i at se, hvad andre har fundet pa og noterer dig deres forslag som et
supplement til dine egne.
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| forbindelse med e-opgaverne er efterbearbejdningsfasen selvsagt sserdeles vigtig for ind-

lzeringen. Som studerende at have lavet de ugentlige e-opgaver og sa efterfalgende ikke falge
med i og bidrage til efterbearbejdningen med henblik p& at na frem til et endeligt opgaveresultat,
ma betragtes som spild af tid og giver selvsagt et 0-udbytte rent laeringsmaessigt. | det fysiske
rum vil det svare til at laegge sig til at sove midt i timen eller at forlade klassevaerelset, far timen
er forbi.

Praktiske anvisninger pa efterbearbejdning:

a.

Koncentrer dig om én e-opgave ad gangen. Hav dine egne lgsningsforslag foran dig, me-
dens du lzeser de indkomne indlaeg i opgavetraden.

Ifm. efterbearbejdningen er det for mange en god idé at anvende funktionen 'Abn alle ind-
lzeg'. Dog bar du fer aktivering af denne funktion, hurtigt klikke dig ind pa hvert indleeg

i en opgavetrad, da de ellers kommer til at sta som uleeste (ret upraktisk, men sadan er sy-
stemet lavet).

Né&r du efter aktivering af 'Abn alle indlzeg' kan se alle indlaeggene i en trad, er der yderme-
re den mulighed at printe dem ud. Nogen foretreekker nemlig at laese det trykte ord pa papir
i stedet for pa skeermen. Men det er individuelt.

Hvis du ifm. efterbearbejdningsfasen registrerer fejl i egne Igsningsforslag til ugens e-
opgaver, anbefales du at korrigere og kommentere dem direkte i dit eget opgavedokument
(pa egen harddisk). Ved gennemlzesning af tidligere e-opgaver inden for et emne, far du
udarbejder den neaeste, ggres du pa denne made opmaerksom pa de fejltyper, du har, og
kan maske pa denne made undga at lave de samme fejl igen. For det andet er det et krav
til de e-opgaver, der leegges i eksamensportfolioen, at de fremstar selvkorrigerede og —
kommenterede.

Hvis der i nogle opgaver er 1) fejltyper, du ikke forstar, og 2) i dine egne opgavelgsninger er
svar, hvis rigtighed, du bliver i tvivi om, skal du spgrge i et indlaeg i CN.
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4.4 PROBLEMSTILLINGER

Lav samarbejdskvalitet

| faget 'Konversationel kompetence' bedgmmes den enkelte studerende pa sin 'e-
leeringsfeerdighed', dvs. evne til at samarbejde med andre i det elektroniske laeringsrum. Derfor
kraeves der aktiv skrive- og leesedeltagelse pa den elektroniske kommunikations- og leerings-
platform.

Specielt i fagets farste semester har dette krav pa nogle spanskhold undertiden afsted-
kommet en uhensigtsmaessig adfeerd i det elektroniske rum. Ganske vist betyder kravet — ikke
overraskende — en god kvantitativ repraesentation af aktive e-indlaeg, men pa samme tid er der
noteret tilfeelde, hvor samarbejdskvaliteten er ringe. | stedet for farst at laese og forholde sig til
indholdet i de indleeg, der allerede ligger i en e-opgavetrad, vaelger nogle studerende, lgsrevet
fra sammenhaengen, at indlaegge egne lgsningsforslag og kommentarer til efterbearbejdning,
hvilket medfarer bade en del enslydende besvarelser pa de samme opgaver samt indlaeg, der
indholdsmaessigt forekommer irrelevante (= én taler i gst og en anden i vest).

Papeggjeindleeg

Direkte relateret til ovenstaende er forekomst af de sakaldte papeggjeindleeg. Hermed menes
ordret identiske gentagelser af andres opgavelgsningsforslag, som fremkommer, fordi man ikke
gennemleaeser de indleeg, der allerede ligger i en opgavetrad, far man laegger sine egne forslag
ind.

Hvis man under den gennemlaesning af andres indlaeg, der ma siges at vaere en obligato-
risk handling for alle deltagere, far de laegger deres egne Igsninger ind, opdager, at man har
samme lgsningsforslag som en anden deltager, skal man rette evt. identiske Igsningsforslag til
noget andet. Helt det samme vil man jo gare i det fysiske klasserum, hvor man heller ikke som
en papeggje gentager, hvad andre har sagt.

Drypindleeg

Endnu en problemstilling er skrivning af sékaldte drypindlaeg. Hver e-opgave skal vaere lgst og
efterbearbejdet inden for en tidsramme pa en uge. | det sidste indleeg i hver opgavetrad er det
undervisers opgave at erkleere en opgave for feerdigbearbejdet, hvilket pa samme tid er et sig-
nal til de studerende om, at der nu ikke gnskes eller er behov for flere indleeg i traden. Ikke de-
sto mindre er der tilfaelde, hvor studerende sender indlaeg til opgaver, der allerede er erkleeret
for lgst. Disse drypindleeg er til stor irritation for andre deltagere, fordi de ingen leerings- eller
samarbejdsmaessig funktion har, men udelukkende har det formal at sgge at opfylde en man-
gelfuld deltagelsespligt.

Overfladelaesning af opgavernes ordlyd

Nar de studerende arbejder delvist selvsteendigt, er det essentielt for laeringsprocessen, at de
griber opgaverne an pa en hensigtsmaessig made. | modsat fald risikerer man, at de enten ikke
leerer noget, eller, i veerste fald, leerer noget forkert. Derfor bar de studerende kunne statte sig til
redegerelser, hvoraf det fremgar, bade hvad det leeringsmaessige formal med en given opgave
er, og hvordan opgaven bgr gribes an.

Et ikke uveesentligt problem ved netveerksstgttet e-leering er de studerendes generelt
manglende evne til og forstaelse af vigtigheden af at leese en opgaves fulde ordlyd igennem,
seette sig ind i, hvad formalet med den er (hvad der skal traenes) samt fglge anvisningerne pa,
hvordan opgaven skal gribes an. Inden for forskningen pa omradet er et bud pa dette faenomen
den sakaldte continuous partial attention (CPA = To pay continuous partial attention is to pay
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partial attention — continuously). Man har konstant travit uden at have noget bestemt mal for
gje. Det distraete zapperi er blevet et udefineret mal i sig selv. Det skal ga steerkt, og man skal
vide alt hele tiden, mens man aldrig har tid til reelt at fokusere p& noget; en samtale, en bog, en
arbejdsopgave. Man skimmer informationer pa et overfladeniveau, udplukker nogle relevante
data og sé videre, videre, videre ...... 21

Her et illustrerende eksempel. Farst bringes opgavens ordlyd.

Gambitter-uge9-10
Lone Ambjgrn
5-mar-2012 - 15:20

Hej i rummet!

Hermed e-opgave i BUNDEN PRODUKTION - GAMBITTER (4)
Kompendiet 'Konversationel kompetence (2)', p. 50-52.

Nr. 3 - 14.

Som en hjeelp laagger jeg mine egne Igsningsforslag ind til nr. 1 og 2, sa I har dem at tage
udgangspunkt i, nar I selv skal preve samme opgavetype. Se ogsa skabelonen for opgave-
Igsning p. 50 i kompendiet.

Se altid meget ngje efter, hvad der konkret skal traenes.

Her: reaktionsgambitter (af typen 'samtaleudvikling').

1.

Es que debemos dedicar por lo menos 37 horas semanales a los estudios por lo que sélo nos
queda el tiempo libre para trabajar.

2.

Vamos, tener novia ahora es un poco limitarse las posibilidades. Ademas, es dificil encontrar
el tiempo necesaria para conocer a una chica.

Deadline: 12. marts.

Hilsener fra Lone

En studerende (A) leegger nogle forkerte Igsningsforslag ind, ledsaget af denne kommentar:

- "Er det rigtig nok forstaet, at man selv ma bestemme, hvilke gambitter(altsa typerne) man vil bruge?
Jeg har nemlig blandet mine, men blev pludselig i tvivl?"

En anden studerende (B) svarer:

- Hej.
Nej det var godt nok kun reaktionsgambitter (af typen 'dialogudvikling') vi skulle bruge her i denne
opgave. Mvh.

- hvorefter A reagerer pa flg. made:

- Arrrg... Men det vil sa sige, at vi skal tage udgangspunkt i de to delopgaver, Lone selv laver.
Nar hun skriver "Se altid meget ngje efter, hvad der konkret skal treenes, her: reaktionsgambitter (af
typen 'dialogudvikling)", sa skal vi treene reaktionsgambitter udelukkende? Jeg er bare herre forvirret
over den her e-leering!
Hilsen og tak for hjeelpen.

27 Linda Stone: http://lindastone.net/
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4.5 FUNKTIONALITETER, LARING OG SAMARBEJDE | DET

ELEKTRONISKE RUM

4.5.1 LIDT PRAKTISK INFO VEDR. BRUG AF PLATFORMEN CAMPUSNET

1.

10.

Brug i starten manualen og gvrige hjeelpefunktioner, indtil du er fortrolig med platformen.
Hvis du har problemer med den tekniske side af sagen og ikke synes, at manualen mv.
hjeelper, er det en god idé at bede en medstuderende om lidt "sidemandsoplaering” til at na-
vigere rundt i CampusNet (herefter: CN).

Som studerende ved far du automatisk tildelt en e-mailkonto ved studiestart.

Din officielle e-mailadresse fremgar af dit studiekort. Al elektronisk kontakt foregar via den-
ne officielle e-mailadresse. Hvis du ikke gnsker at benytte den, er du forpligtet til at indstille
din e-mail-konto til at videresende al post til den e-mail, du bruger til hverdag.

NB: Det forventes, at du tjekker din mail hver dag.

Husk altid at logge pa CN individuelt med eget password, da de indlaeg, du har leest og/eller
skrevet, i modsat fald ikke kan registreres som leest/skrevet af dig selv. Dette kan skabe
problemer med dokumentation for aktiv deltagelsespligt i faget.

Brug 'Deltagerliste’ til at orientere dig om, hvem de gvrige deltagere i rummet er. Brug end-
videre funktionen til at finde andres mailadresser.

Find vejene til de elektroniske rum, du formodes at frekventere i alle dine fag. Nedfaeld evt.
pa papir en liste over og en beskrivelse af disse veje, sa du, indtil du er fortrolig med sy-
stemet, lettere kan finde rundt og ikke overser noget. Hav beskrivelsen liggende fast ved
siden af din computer, sa den er nem at ga til.

Indskriv i din ugentlige studieplan, hvilke dage du skal besgge hvilke rum i CN.
Paregn flere ugentlige besag i rummene.

Leengere indlaeg ber du skrive i Word og derefter kopiere dem over i en trad i CampusNet.
Det forholder sig nemlig sadan, at din CampusNet-session automatisk udlgber, nar du har
veeret inaktiv i over 20 minutter. | denne sammenhzaeng skal inaktivitet forstds som "mang-
lende klik pa menuer, knapper eller links inde i CampusNet". Dvs. at ren indtastning af data
ikke opfattes som aktivitet. Efter 20 minutters inaktivitet, bliver du bedt om at logge pa igen,
hvorefter du sa vidt muligt sendes tilbage til det sted, du var, da sessionen udlgb. MEN uaf-
sluttede meddelelser er sa veek!

Bemeerk, at et indlaeg i et Debatforum hgjst ma indeholde 2.000 tegn inkl. mellemrum.

Det betyder ikke s& meget, at der er stave- og tastefejl i indlaeg skrevet pa dansk. Men nar
det geelder indlaeg pa spansk, primeert opgavebesvarelser, stilles der krav om sa hgj en
grad af sproglig korrekthed som muligt. Skriv derfor altid opgavebesvarelser i Word, brug
spansk stavekontrol og anvend de spanske skrifttegn (i, N, ¢, !), far du kopierer et indlaeg
over i en elektronisk trad i CN.

Spergsmal, svar, information, diskussion mv. fastholdes i skriftlig form og kan til hver en tid
findes frem igen i Debatforaene og Fildeling. Men print alligevel altid indleeg og dokumenter,
som rummer vigtige studie-, treenings- og eksamensmaessige emner, og saml dem pa ét
sted, fx i en Ad4-mappe, sa de let tilgeengelige.

| Fildeling i CN samles diverse dokumenter, som det pahviler dig at downloade og printe ud.
Vaer opmaerksom pa, at man ved indgangen til de elektroniske rum, til hgjre i skaermbille-
det, kan se, om der ligger nye filer/dokumenter i Fildeling.
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Meddelelsesfunktionen i CN kan kun benyttes af underviseren. Du modtager
meddelelser direkte i din mailboks.

4.5.2 ELEKTRONISKE SAMARBEJDSSTRATEGIER

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Betragt CampusNet som et samarbejdsforum med en hgj grad af tilstedeveerelse, hvor
alle er aktive bade i deres egenskaber af afsender og modtager. Kommunikationen foregar
saledes ikke kun imellem de studerende og underviser, men ogsa indbyrdes imellem de
studerende. Det kan maske for nogen vaere fristende at forholde sig passivt i forhold til
kommunikationen i CampusNet, fordi ingen er fysisk er til stede i rummene. Men med pas-
sivitet frafalder du det medansvar, du har, for egen og andres udbytte af undervisningen og
glider ud af det laeringsmaessige samarbejde, som det er alfa og omega at f& etableret. 2

| de elektroniske Debatfora i CN vil der hurtigt skabes for mange trade, hvis deltagerne ikke
sgrger for lsbende at samarbejde om en overskuelig systematisering af indlseggene efter
emner. Dette ggres for det farste ved, at underviser/administrator opretter forskellige De-
batfora med hver sin klart definerede funktion. Derefter pahviler det dig som deltager at
tjiekke, om der eventuelt allerede i et Debatforum skulle veere oprettet en emnetrad, der
indholdsmaessigt passer til dit nye indleeg. Kun safremt dette ikke er tilfeeldet, opretter du en
ny trad.

Gar det til en rutine at ga ind i CN mindst hver anden dag og se efter nye indleeg. Gar du
ikke det, vil du hurtigt opdage, at du ikke kan fglge med i informationsstrammen, hvorved
du risikerer at komme uopretteligt bagefter i undervisningen og i vores samarbejde gene-
relt. Desuden skal du pateenke, at andre kan have stillet dig spargsmal fx i forbindelse med
efterbearbejdning af en e-opgave, som de gerne vil have besvaret hurtigst muligt, fordi det
er af betydning for deres egen forstaelse af en opgave og dermed for deres laeringsproces.

Kommunikation og leering ad elektronisk vej er, som tidligere naevnt, ret tidsuafhaengig i
forhold til det fysiske klasserums klart definerede tidsrammer. Bemaerk dog, at alle e-
opgaver er behaeftet med en fast deadline, som det er et krav til dig som deltager at over-
holde. Fagets e-leeringsdel er nemlig bygget op pa den made, at et bestemt antal e-opgaver
lzses og efterbearbejdes inden for en uge, far der efterfglgende pabegyndes en ny runde.

I en undervisningsform med integreret e-leering er forholdet imellem informationer i hhv. det
fysiske og det elektroniske rum ikke et bade-og, men et enten-eller. Det vil sige, at de in-
formationer, du far i det elektroniske rum, ikke gentages i det fysiske rum. Ideen er, som tid-
ligere beskrevet, at bruge de respektive rum til det, de er bedst egnede til, for pa denne
made at effektivisere leering og samarbejde.

Dette forhold gar sig ikke alene geeldende for informationer af generel karakter, men ogsa
for e-opgaver. Er der noget, du ikke forstar omkring lgsningsforslag og efterbearbejdning, er
det derfor mest hensigtsmaessigt, at du spgarger i et indleeg den trad, hvor den pageeldende
problemstilling findes.

Hold dig aldrig tilbage med at stille spgrgsmal i CN. Har bare én deltager et spgrgsmal til et
eller andet, er det ganske sikkert, at der ude ved computerne sidder mange andre med det
samme spgrgsmal. Sa spgrg lgs!

Brug CN til i feellesskab at brainstorme samtaleemner, du/gruppen ikke selv kan finde inspi-
ration til.

28

| faget 'Konversationel kompetence' indgar din samarbejdsevne i det elektroniske laeringsrum som et
bedgmmelseskriterium.
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5. LOBENDE EVALUERING MED PORTFOLIO OG INTERAK-
TIVE LARINGSJOURNALER #

5.1 INTRODUKTION

Med den seneste eksamensbekendtggrelse blev den mundtlige gruppeeksamensform afskaffet.
Dermed mistede vi en god prgveform som én blandt flere andre former. Men konsekvenserne af
afskaffelsen er langt mere vidtreekkende end som s4, idet vi dermed ogsa fik reduceret mulig-
heden af at fa moderne og tidssvarende principper for undervisning, leering og evaluering til at
g& op i en hgjere enhed og opna de tilsigtede leeringsmal for de berarte fag (Biggs 2003 *°).
Denne problemstilling kom til at ggre sig geeldende for faget 'Konversationel kompetence' pa
BA-studiet i spansk.

| det folgende praesenteres og argumenteres for en didaktisk model, hvor den afskaffede
mundtlige gruppeeksamen erstattes af Igbende evaluering med portfolio og omfatter procesvej-
ledning med udgangspunkt i interaktive leeringsjournaler rettet mod hhv. individuel leering og
leering i grupper.

5.2 LOBENDE EVALUERING MED PORTFOLIO

Progveformen Igbende evaluering forekommer umiddelbart at veere et brugbart alternativ til den
mundtlige gruppeeksamen, fordi den signalerer noget processuelt, som positivt kan underbygge
fagets allerede eksisterende procesorientering. Imidlertid kan denne prgveform ikke i sig selv
lzse gruppeproblematikken, da den lgbende evaluering ogsa skal imgdekomme kravet om "kun
én eksaminand ved eksamensbordet". Men ved til denne form at fgje individuel portfolio som
dokumentation for den enkeltes arbejde med egen laeringsproces og dermed den individuelle
vej til malet, er den formelle del af problemet Igst. For via en sammenholdelse imellem proces
og produkt ifm. en bedgmmelse, vil den studerende umuligt kunne beskrive og evaluere en lee-
ringsproces bag et produkt pa tilfredsstillende vis uden reelt at have gennemgaet processen.

5.2.1 LOBENDE VEJLEDNING, LOBENDE EVALUERING OG LAERINGSJOURNAL

Jeg opfatter Igbende evaluering som en procesorienteret evalueringsform, hvor der leegges
vaegt pa at evaluere en lgbende udvikling snarere end en reekke enkeltstdende handlinger
og/eller produkter. | min optik fordrer den Igbende evaluering en lgbende vejledning, hvis sam-
arbejdet om og medansvaret for den enkelte studerendes laeringsproces ikke skal fremsta som
tomme floskler. Vejledningen er endvidere den optimale made, hvorpa man som undervi-
ser/vejleder kan hjeelpe bade gruppen og dens enkelte medlemmer til at na det tilsigtede lae-
ringsudbytte i et differentieret perspektiv.

Grundlaget for savel den lgbende vejledning som den Igbende evaluering er interaktive elektro-
nisk leeringsjournaler *!, som jeg har udviklet specifikt med fagets egen didaktik for gje. Her fal-
ger en kort redeggrelse for de grundleeggende principper bag dens form.

Selve begrebet lzeringsjournal har jeg hentet fra Moon (2002 *?), medens jeg i den grund-

2 Dette afsnit er baseret pa Ambjgrn (2008): Fra mundtlig gruppeeksamen til Izbende evaluering med portfolio.

Dansk Universitetspaedagogisk Tidsskrift, 3/5, 16-21.

Biggs, John (2003): Aligning teaching and assessing to course objectives.

Teaching and learning in higher education: New trends and innovation, University of Aveiro, 13.-17. april, 1-9.
Som er opbygget igennem dialog imellem gruppemedlemmerne, imellem vejlederen og gruppen og imellem
vejlederen og det enkelte gruppemedlem

Moon, Jennifer (1999/2002): Learning journals. — A handbook for academics, students and professional
development. London: Kogan Page.
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leeggende forstéelse heraf leegger mig teet op ad det kognitive portfoliobegreb ** hos Dysthe
(2002 *%). | egen sammenhaeng definerer jeg laeringsjournalen som et samarbejdsvaerktgj, som
samtalegruppen, dens enkelte medlemmer samt vejlederen anvender til planleegning af, reflek-
sion over og evaluering af leeringsprocessen inden for et givet tidsrum.

De elektroniske laeringsjournaler opbygges igennem dialog 1) gruppemedlemmerne indbyr-
des, imellem 2) vejlederen og gruppen samt imellem 3) vejlederen og det enkelte gruppemed-
lem (den individuelle studerende). Journalernes konkrete udformning er en skabelon, der ud-
fyldes. Den tilpasses fra semester til semester den indbyggede leeringsmaessige progression i
faget.

Der opereres i faget med to former for journaler: en individuel og en gruppejournal. Gruppe-
journalen udggr en part af samarbejdsgrundlaget for den Igbende gruppevejledning, medens
den individuelle er udgangspunktet for Igbende individuel vejledning, lgbende individuel evalue-
ring samt afsluttende individuel portfolioevaluering.

Eksempler pa indhold i en gruppelaeringsjournal:

1. Anfarelse af hvilke og hvor mange emneomrader samtaletreeningen har veeret bygget op
omkring.

Anfgrelse af hvilke specifikke samtalefeenomener, der har veeret traenet.

Beskrivelse af anvendt fremgangsmade i traeningen.

Vurdering af udbyttet af treeningen.

Vurdering af samarbejdsevne.

Spargsmal til vejleder.

ouhkwn

Eksempler pa indhold i en individuel leeringsjournal:

1. Anfarelse af konkrete leeringsmal inden for udtale og vurdering af opfyldelsen heraf.

2. Anfarelse af konkrete leeringsmal inden for udvikling af ordforrddet og vurdering af opfyldel-
sen heraf.

3. Anfarelse af konkrete lzeringsmal inden for udvikling af samtalefeerdighed og vurdering af
opfyldelsen heraf.

4. Beskrivelse af laese- og skriveaktiviteten i fagets e-laeringsdel samt vurdering af samar-
bejdsevne, hvad angar Igsning og efterbearbejdning af e-opgaver.

5. Omfang og indhold i selvsteendig sproglig treening sidelgbende med undervisningen samt i
de skemafrie perioder.

6. Vurdering af medansvar for egen laering samt af samarbejds- og omstillingsevne.

7. Forslag til fremme af egen leeringsproces.

De studerende anvender endvidere begge leeringsjournaler som et overbliksskabende sam-
lingspunkt for alle de lseringsaktiviteter, faget rummer, og de er en medvirkende faktor til, at de
mere selvstaendigt og reflekterende tager hand om egen leering. Laeringsjournalerne er en stgtte
I den lgbende strukturering af fagets aktiviteter samt en hjeelp til bevidsthed om den lgbende
udvikling af den enkeltes samtalefeerdighed.

Hvad angar vejleders bidrag, som elektronisk indskrives i gruppejournalerne, har de typisk flg.

funktioner:

- rad og forslag inden for sproglig lzering, generel leering og e-leering;

- besvarelse af faglige og leeringsmaessige spargsmal;

- forslag til afhjeelpning af lseringsmaessige problematikker;

- anmodning om gruppens og/eller det enkelte gruppemedlems egne lgsningsforslag til givhe
leeringsmeessige problematikker;

33

" portfolio baseret pa taenkning, indsigt og erkendelse

Dysthe, Olga (2002): Teoretisk perspektiv pA mappevurdering. Nasjonalt nettsted for IKT i underviserutdanning
(LUNA).
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- bekreeftelser pa/afvisninger af leeringsmaessige antagelser og tilgange;
- evaluering af gruppesamtale (med henblik pa gruppens samarbejde om samtalen samt den
enkeltes bidrag hertil).

Er der forhold, som det er mere hensigtsmaessigt at behandle mundtligt, tages de op til den ef-
terfglgende gruppevejledning face-to-face. Men ellers er det primaere formal med mgderne
imellem gruppe og vejleder i det fysiske grupperum at fokusere pa selve den spanske samtale-
feerdighed, bade hvad angar vejledning og lgbende evaluering.

5.2.2 PORTFOLIO

Foruden leeringsjournalen opererer jeg i min model med portfolio, der defineres som en syste-
matisk samling af produkter, som den studerende lgbende udarbejder. Formalet med en portfo-
lio er, i den givhe sammenhaeng, dokumentation af den individuelle laeringsproces og sproglige
udvikling, som den studerende har gennemlgbet med henblik pa at opfylde de tilsigtede mal-
saetninger for faget.

Der skelnes imellem den private arbejdsportfolio og eksamensportfolio. Den private portfo-
lio er en elektronisk mappe, som den studerende har pa egen harddisk, og hvori h/n Igbende
indlaegger diverse produkter, og hvorfra der pa tidspunktet for portfoliobedgmmelsen udveelges
produkter til eksamensportfolioen. Eksamensportfolioen er saledes en systematisk samling af il
formalet udvalgte eksempler pa lgbende udarbejdede produkter fra den private arbejdsportfolio.

Disse produkter bestar af et givet antal e-opgaver og en individuel laeringsjournal pr. seme-
ster. Hvad angar e-opgaverne, er kvaliteten imidlertid mere relevant end kvantiteten foruden det
faktum, at det er den studerende selv, der ud fra kvalitative kriterier udveelger de e-opgaver, der
skal indga i bedgmmelsen. En udveaelgelse af e-opgaver til portfolioen kan med fordel baseres
pa sa bred en vifte som muligt af de forskellige aktive deltagelsesmuligheder, der via skrivning
af indleeg i det elektroniske debatforum indgar i fagets e-leeringsdel.

Hvad angar den individuelle leeringsjournal, der skal indga i eksamensportfolioen, skal den
enkelte studerende dokumentere sin evne til formulere egne leeringsmal og kritisk evaluere op-
fyldelsen heraf. Her vil der i bedgmmelsen blive lagt veegt pa faktorer som konstruktiv selvkritik,
refleksion, forslag til fremme af egen leeringsproces og til problemlgsninger. Der vil endvidere
blive lagt vaegt pa den studerendes evne til at formulere sig i et behgarigt leeringsmaessigt meta-
sprog *°, som introduceres i kursets farste semester og lgbende anvendes i faget. Sammenfat-
tende kan man sige, at journalernes tilblivelse samt udvaelgelsen af e-laeringsopgaver er pro-
cesser, der medvirker til at hgjne den studerendes metakognitive bevidsthed *, hvilket p& sin
side fremmer medansvarlighed og selvsteendighed.

5.3 FOLGEVIRKNINGER AF EKSAMENSOMLZAGNINGEN

| det falgende vil jeg se neermere pa hvilke falgevirkninger, den sendrede eksamensform har
medfart for undervisning, laering og evaluering i faget 'Konversationel kompetence'.

Nye tiltag skal findes inden for eksplicitering af de kvalifikationer, som den studerende ifgl-
ge den nye fagbeskrivelse skal tilegne sig for at opna kompetencemalene samt inden for evalu-
erings- og bedgmmelseskriterierne. De sproglige mal er de samme som hidtil, men for at opfyl-
de dem, skal den studerende oparbejde en viden om sproglige laeringsprocesser og -veerktgjer
samt evne til kritisk at evaluere og formulere egne laeringsmal. Desuden skal den studerende
oparbejde en viden om principperne for e-leering samt kunne anvende det elektroniske lserings-
rum til samarbejde om opgavelgsning og efterbearbejdning.

% det sprog, der bruges til at tale om sprog

bevidste tanker og viden om laering
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Fagets tilgang lagde ganske vist i forvejen, og som beskrevet, op til samarbejde om og
medansvar for laeringsprocessen, men disse aspekter har jeg nu valgt at styrke yderligere. Som
en central del af faget indgéar derfor Igbende udvikling af de studerendes metakognitive, kogniti-
ve og socio-affektive bevidsthed *" (Oxford 1990 *®). De studerende gives séledes indsigt i bl.a.
generelle og feerdighedsspecifikke aspekter af sproglig leering; de tilsigtede laeringsmal med
givne aktiviteter; selvevaluering; metoder og indfaldsvinkler til at ga givne leeringsmal; selektivi-
tets- og differentieringsmuligheder; samarbejdsstrategier i det fysiske og elektroniske leerings-
rum; personlig motivation. Fordelen herved er, at den overordnede forstaelse af laeringsproces-
sen hgjnes, og at selve vejen til malet effektiviseres.

Som det er fremgaet, betragter jeg den elektroniske leeringsjournal som et szerdeles vigtigt
procesredskab. Som en yderligere gevinst ved anvendelse heraf, er studiet og laeringsproces-
sen nu synliggjort som et fuldtidsarbejde, der ogsa omfatter (dele af) de skemafrie perioder.
Faget streekker sig over to semestre med en lang sommerperiode imellem 2. og 3. sem. Lige
umiddelbart efter denne periode udarbejder hver studerende en individuel lseringsjournal, hvori
de beskriver, evaluerer og reflekterer over deres selvstaendige sprogarbejde i den skemafrie
periode. Denne journal kan vedlaegges eksamensportfolioen og indga i den endelige bedam-
melse.

Foruden de papegede positive didaktiske falgevirkninger, skal ogsa fremhaeves, at
der, i stedet for den tidligere produktorienterede summative evaluering, med den nye eksa-
mensform er opnaet en hgjere grad af en procesorienteret formativ evalueringsform, som er i
bedre overensstemmelse med fagets overordnede tilgang *°. Den nye prgveform er en integre-
ret del af selve leeringsprocessen, hvilket afstedkommer et bredere bedgmmelsesgrundlag og
en hgjere grad af troveerdighed og gyldighed i bedemmelsen.

5.4 PRAKTISKE ANVISNINGER

Portfoliometoden blev oprindelig udviklet som et professionsudviklingsveerktgj, men anvendes
nu i stigende grad ogsa som leeringsveaerktgj i mange uddannelsessammenhzange.

En portfolio er i sig selv ingenting: en tom beholder eller (elektronisk) mappe. Det er det,
som leegges ind i den, som har betydning. Dette betyder, at en grundlseggende aktivitet i portfo-
lioarbejde er at samle og leegge ind i portfolioen samt systematisere indholdet, sa det fremstar
overskueligt.

37 Metakognitiv bevidsthed:

En bevidsthed om, hvordan lzeringsprocessen foregar, hvordan den kan tilretteleegges, overvages og vurderes.
Kognitiv bevidsthed:

En bevidsthed om anvendelse af seerlige teknikker i forbindelse med en sproglig opgave, fx

gentagelser, intervaltreening, brug af leerebgger, notattagning o.lign.

Socio-affektiv bevidsthed:

Bevidsthed om interaktion/dialog med andre personer som et led i samarbejde om opgaver, samt om mentale
teknikker, personlig motivation, omstillingsparathed.

Oxford, Rebecca L. (1990): Language learning strategies. — What every teacher should know.

Boston, Massachusetts: Heinle & Heinle Publishers.

Summativ/formativ evaluering:

| den formative evalueringsform, vs. den summative, leegges veegten pa selve leeringsprocessen og den
Izbende sproglige udvikling hos den studerende. | den summative evalueringsform laegges veegten pa et slut-
produkt.

38
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Der skelnes i dette fag imellem to portfolioer:
a. en privat portfolio
b. en eksamensportfolio

A. DEN PRIVATE PORTFOLIO

Den private portfolio er ikke tilgeengelig for andre end ejeren selv. Den oprettes af den enkelte

studerende i en elektronisk mappe pa egen harddisk og rummer typisk word-dokumenter inde-

holdende:

1. dine individuelle lgsningsforslag pa alle semestrets e-opgaver;

2. dine individuelle e-indlaeg fra efterbearbejdningsfasen i e-opgaverne;

3. relevante e-indlaeg fra andre studerende og underviser med relation til dine Igsningsforslag
til e-opgaverne;

4. vigtige dokumenter fra Fildeling;

5. vigtige informerende e-indlaeg, typisk fra det elektroniske rum 'Leering og vejledning’, vedr.
alt leerings- og studierelevant;

6. din individuelle leeringsjournal (der udfyldes 2 gange pr. semester);

7. kopier af gruppeleeringsjournalerne.

Pa denne made har du alt vedr. faget samlet og systematiseret pa ét sted. Et godt overblik giver
pa sin side et roligt og ustresset leeringsforlgb.

B. EKSAMENSPORTFOLIO

Eksamensportfolioen skabes specifikt med henblik pa endelig evaluering ved slutningen af hvert
af fagets to semestre. Den skal afleveres manuelt, samlet og i printet stand. Sted og tidspunkt
for aflevering udmeldes af underviser.

Hver eksamensportfolio rummer kopier fra den private portfolio af et bestemt antal udvalgte hele
e-opgaver, som den enkelte studerende individuelt har udarbejdet i Igbet af hvert af de tre pa-
geeldende semestre. Savel de emner, som disse hele e-opgaver skal omhandle, samt antallet
heraf, udmeldes af underviser.

De hele udvalgte e-opgaver, der leegges i eksamensportfolioen, skal vaere udarbejdet individuelt
og ikke som gruppesamarbejde. Det vil sige, at de udveelges blandt de ugentlige hele e-
opgaver, som den enkelte studerende individuelt har udarbejdet og indskrevet i et worddoku-
ment og igennem et semester Igbende har lagt i den private portfolio.

Korrekte og ukorrekte e-opgaver
De individuelt udarbejdede hele e-opgavelgsninger, der lsegges i eksamensportfolioen, skal
fremsta kommenterede og korrigerede pa flg. made:

Korrekte delopgaver

Drejer det sig om en hel e-opgave, hvor en studerende, ved hjeelp af sammenligning imellem
egne lgsningsforslag og andres via den feaelles efterbearbejdningsfase i CampusNet, nar frem til
den konklusion, at en (eller flere) delopgave(r) er lgst korrekt, kommenteres hvert enkelt korrekt
lzsningsforslag blot pa flg. made:
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K-STRATEGIER, p. 17

3. Duelo (sorg)

Strategi: omformulering

Begrundelse: Glosen er et substantiv med en abstrakt betydning.

Forklaring: Es lo contrario de alegria. korrekt

Ukorrekte delopgaver

Drejer det sig om en hel e-opgave, hvor en studerende, ved hjeelp af sammenligning imellem
egne lgsningsforslag og andres via den feelles efterbearbejdningsfase i CampusNet, nar frem til
den konklusion, at en (eller flere) opgave(r) er last ukorrekt, indgar for hvert ukorrekt lgsnings-
forslag bade en kommenteret fejlkorrektion samt et alternativt lgsningsforslag. P4 den made
viser den enkelte studerende, at h/n har forstaet og leert af sin(e) fejl: Fx:

K-STRATEGIER, p. 18

15. Servicial (hjeelpsom)

Strategi: overbegreb + beskrivelse

Begrundelse: den manglende glose kan placeres under et overbegreb ukorrekt
(persona), og da substantivet har en konkret betydning, kan det kun forklares

vha. den anfgrte strategi.

Es una persona que siempre esta dispuesto a ayudar a otros.

Kommentar:

Fejlen best8r i, at jeg har betragtet den manglende glose som et substantiv og ikke et ad-
jektiv. Strategien skal derfor vaere omformulering, som er den eneste mulige ifm. adjekti-
ver. For at signalere til modtager, at der er tale om et adjektiv, indledes med 'es lo que se
dice de'.

Alternativt Igsningsforsilag:
Es lo que se dice de una persona que siempre esta dispuesta a ayudar a otras.

Foruden korrekte og ukorrekte, kan der ogsa forekomme 'delvist korrekte' delopgaver.
Dette vil fremga af kommentarerne til Ilgsningsforslagene i CampusNet.

NB! Ovenstaende korrektion og kommentering er en forudsaetning for, at e-opgaverne i eksa-
mensportfolioen kan indga i den samlede bedgmmelse. De bidrager til den forngdne dokumen-
tation for, at den enkelte studerende har arbejdet aktivt med sine e-opgaver og har sammen-
holdt egne lgsningsforslag bade med andre studerendes forslag samt med underviseres op-
samling pa e-indlzeggene i hver opgavetrad.

Som det kan udledes af ovenstaende, fremkommer der med den beskrevne fremgangsmade en
direkte relation imellem processen i opgavelgsningerne og den procesorienterede formative
evalueringsform, der anvendes i dette fag. Det vil sige, at selve produktet og dets korrekthed
interesserer mindre, end vejen ad hvilken den studerende er naet frem til Igsningsforslag samt
alternative lgsningsforslag og den derved fremkomne dokumentation af forstaelse af opgaver-
nes teoretiske grundlag.
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Den enkelte studerende ma gerne, via konkrete spgrgsmal i CampusNet, have faet direkte
hjeelp fra bade underviser og andre studerende til kommentarer og fejlkorrektion. Og det skal
bemeerkes, at man ikke ngdvendigvis far en bedre slutevaluering, fordi man til eksamensportfo-
lioen udveelger helt korrekt Igste e-opgaver.

Der skal pa hvert opgavedokument i eksamensportfolioen anfgres ugenummer for udarbejdelse
af lgsningsforslag til en e-opgave. (Dette ugenummer bgr veere sammenfaldende med det uge-
nummer, hvor e-opgaven er givet for og lgst i CampusNet).
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6. ORDFORRAD

"UDEN GRAMMATIK KAN VI UDTRYKKE MEGET LIDT,
MEN UDEN ET ORDFORRAD KAN VI IKKE UDTRYKKE NOGET"
(David Wilkin)

ORDFAMILIE: basisord + bgjede og afledte former, fx:
estabilizar, estabilizado, estabilizando, estabilizador, estabilidad, estabilizacion, estable

- minimum
> ca. 2 - 3000 ordfamilier (ca. 4 - 5000 basisord)

- leesning af autentisk tekst

> ca. 5000 ordfamilier (ca. 8000 basisord)
(sikrer kendskab til 95 - 98 % af ordforradet i en tekst, hvilket er en forudsaetning for rimelig
forstaelse)

- videregaende sprogstudium
-> ca. 7- 8000 ordfamilier (ca. 10 - 11.000 basisord)

Nar man taler om oparbejdelse af et ordforrad pa fremmedsproget, skelner man mellem den
direkte og den indirekte indfaldsvinkel (Nation 1982,1990). Mange gar ud fra, at ordforradet i
tilstraekkeligt omfang automatisk tilegnes indirekte igennem forskellige former for kontakt med
fremmedsproget. Men selv om det er vigtigt at laese, lytte, skrive og tale sa meget som muligt og
i sa varierede kontekster som muligt, knytter der sig visse problemer til den indirekte indfalds-
vinkel.

Iseer ekstensiv laesning og dennes relation til udviklingen af den leksikalske kompetence er
genstand for en del opmeerksomhed inden for forskningen. Forskellige undersggelser viser, at
udviklingen af den leksikalske kompetence gennem ekstensiv leesning uden bevidst fokus pa
gloser
- ikke er seerlig effektiv, nar det geelder ordforradets kvantitet;

- ikke er seerlig effektiv, nar det gaelder hastighed i oparbejdelsen af ordforradet;

- ikke sikrer, at intersprogsbrugerens receptive ordforrad kan anvendes i sproglig produktion;

- ikke er velegnet, nar det geelder oparbejdelse af et mere specialiseret ordforrad, som fx
teknisk, juridisk eller skonomisk sprogbrug.

Dertil kommer, at man skal veere i besiddelse af et ret stort ordforrad for overhovedet at kunne
tilegne sig nye gloser via ekstensiv leesning. Man regner med, at en indfadt sprogbruger gen-
nemsnitligt behersker 20.000 ordfamilier pa sit modersmal (Nation/Waring 1997). For inter-
sprogsbrugeres vedkommende viser undersggelser (Hirsh/Nation 1992; Nation/Newton

1997; Coady 1997) at de, for at kunne udtrykke sig og forsta fremmedsproget pa et helt elemen-
teert niveau, skal have kendskab til ca. 2-3000 ordfamilier. Kendskab til ca. 95 - 98 % af ordfor-
radet i en autentisk tekst, svarende til et ordforrad pa ca. 5000 ordfamilier, er imidlertid en for-
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udseetning for, at kvaliteten af laesningen er optimal, og der reelt kan finde en glosetilegnelse
sted via ekstensiv leesning af autentiske tekster. Arsagen hertil er bl.a. intersprogsbrugernes

reducerede mulighed for hensigtsmaessig ordbearbejdning (evne til at drage slutninger; gaette
betydning), nar ordforradet ikke har det forngdne omfang (Huckin/Coady 1999).

Spgrgsmalet er sa, hvordan intersprogsbrugere kan tilegne sig nok gloser igennem eksten-
siv laesning, hvis de ikke har et tilstraekkeligt ordforrad til at kunne fa det forngdne udbytte af
laesningen. Denne problemstilling, der i litteraturen p& omradet benaevnes "nybegynderens pa-
radoks", synes helt klart at indikere, at man ma saette mere malrettet ind, nar det geelder opar-
bejdelse af den leksikalske kompetence, ikke mindst pa de lave(re) undervisningsniveauer.
Dette kan med fordel gagres gennem anvendelse af forskningsbaserede elektroniske glosetrae-
ningsprogrammer.
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6.1 EMNEKORT
Formal:

o til oparbejdelse af ordforrad;
¢ il at blive en god samtalepartner og kunne tale med om i princippet hvilket som helst emne;
e til at tale sa flydende som muligt uden pauser (fluency).

Arbejdet med emnekort skal forstas som en individuel forberedelse til gruppesamtalerne.

Dine individuelle emnekort opbygges i takt med, at du sammen med din gruppe traener din sam-
talefeerdighed, og du derved finder ud af, at du har problemer med at deltage tilfredsstillende
ifm. med bestemte emner. Det vil sige, at treening ud fra emnekort er en hjeelp til den enkelte
studerende ifm. emneomrader, der repreesenterer en seerlig svaerhedsgrad pga. manglende
ordforrad og fluency.

Selve emnekortene kan laves som pa naeste side. Om du vil lave dem péa dansk eller spansk er
frivilligt. De skal veere lavet pa en sadan made, at de fysisk kan flyttes rundt med, sa du med
udgangspunkt i dem kan "tale hgijt med dig selv", fx nar du ggr rent derhjemme, laver mad eller
noget andet trivielt.

Du skal treene med dine emnekort efter flg. progression:

- individuel brainstorming af underemner (i form af stikord, jf. illustrationen naeste side);

- tale hgjt med dig selv pa spansk med udgangspunkt i stikordsdispositionen pa kortet;

- labende skrive de gloser ned, du mangler, ned pa et separat stykke papir, og efterfglgende
skrive dem ind i det elektroniske glosetraeningsprogram og treene dem i dine egne oprette-
de gloselektioner over fagets emneblokke;

- med jeevne mellemrum gentage tale-hgjt-seancen, indtil du nogenlunde flydende kan tale
ud fra kortet.

Under hjemmetraeningen skal du have fokus pa flg. sproglige "bolde":

- indhold/emner

- gloser der relaterer til indholdet
- grammatik

- udtale

- flydende fremstilling

Anleeg altid en personlig synsvinkel pa emnerne. Indholdet i emnekortene skal ga pa dig selv,
dine omgivelser, dine oplevelser, dine erfaringer, dine meninger osv.

Undga at producere en form for opleeg eller foredrag. Start derfor aldrig med vendinger som
"Ahora voy a hablar de ..." eller lign.

Start med gambitten 'bueno pues' efterfulgt af vendinger som fx:
En mi opinion ...

Pienso que ...

Acabo de leer que ...

Una cosa que me (pre)ocupa es ...
Un amigo mio me ha contado que ...
Sé por experiencia que ...

(No) me gusta/n ...

Me interesa/n (mucho) ...

No me interesa(n) nada ...

Estoy a favor de ...

Estoy en contra de ...

Me gustaria ...
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Bemaerk nedenfor, at det er underemner i form af stikord/stattepunkter til overemnet, der anfg-
res pa emnekortet, og ikke hverken gloser eller hele saetninger/udsagn.

I personlig identifikation I

navn, alder
beskeeftigelse
boligforhold

hobbyer

familie

jeg kan (ikke) lide ....
steerke og svage sider

I forventninger til fremtiden I

arbejdsmarkedet

(u)interessante jobs

mit gnskejob

arbejdslgshed

familie og arbejde

kvinden pa arbejdsmarkedet
gode/darlige arbejdsforhold
fijernarbejde/den nye teknologi
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7. TEKSTLASNING

Faget 'Konversationel kompetence' er bygget op omkring emneblokke, der atter er underopdelt i
relaterede emner, fx De unge og deres forhold til: uddannelse; politik; alkohol og stoffer; miljget;
religion; traditioner; familien som institution; det teknologiske samfund.

Som forberedelse til samtaletreeningen, som de studerende udfgrer i mindre grupper, skal
de brainstorme emnerne med henblik p& en perspektivering. Der kan her veere tale om uddy-
belse af emner, egne meninger pa omradet, personlige erfaringer og lgsningsforslag til givne
problemstillinger. Hermed pakobles differentieringen i faget endvidere aspekter som interesse
og konkrete behov. Dette medfarer i praksis, at de enkelte samtaleopgaver, der ligger til grund
for traeningen, gribes ret sa forskelligt an fra gruppe til gruppe. Og dette indebzerer pa sin side,
at grupperne selv skal supplere tekstmateriale fra fagets hjemmeside med andre, som de finder
frem til via sggning i Google. Dette laesestof behandles overvejende ekstensivt, da indholdet
primaert bruges som inspirationskilde til samtalens emner. Dog kan de studerende veelge at
leese (dele af) deres selvvalgte materialer mere intensivt, hvis de indeholder emnespecifikke
gloser, som de far brug for i lgbet af samtalen.

Lgbende laesning af avisoverskrifter + manchetter er et godt udgangspunkt for at treene de stu-
derende i at inkorporere dagens hovednyheder i deres samtaler pa fremmedsproget. Dette har
bade en god kontaktskabende funktion, og det er pA samme tid en made, hvorpa de studerende
kan vise, at de er orienterede om, hvad der foregar omkring dem. Dette er vigtigt led i at veere
en god samtalepartner. Derfor opfordres de studerende til, sidelgbende med den gvrige lses-
ning, jeevnligt at skimme spanske online aviser og laese overskrifter med tilhgrende manchet.

Blandt forskere inden for leeseforstaelse er der bred enighed om, at intersprogsbrugerens bag-
grundsviden spiller en vigtig rolle i betydningsafklaringen. Denne erkendelse bruges i faget i
differentieringsgjemed pa den made, at de studerende, som igangsaettende foranstaltning af
laesning af autentisk stof pa spansk, anbefales laesning af enten almengyldige eller internationa-
le informationer, som de i forvejen er bekendte med fra dansk presse. Artikler med et kendt ind-
hold er generelt lettere at afkode end dem, der rummer spanske nationale og lokale nyheder.
De spanske nationale nyheder kan igen deles op i sveerere og lettere emner i henhold til den
enkelte studerendes forhandsviden. De helt lokale nyheder er som hovedregel de sveereste at
afkode, fordi de forudseetter en baggrundsviden, som den studerende sjeeldent besidder.

Savel de obligatoriske tekster som tekster efter dit eget valg anvendes til at fa oparbejdet et
starre ordforrdd samt til at fa ideer til samtaleemner. Teksterne skal ikke oversaettes, du hares
ikke i dem — hverken pa klassen eller til eksamen. Da der ikke er krav om hverken overszettelse,
tekstreferater eller besvarelse af indholdsspgrgsmal, frigives der tid til at fa laest flere tekster.
Derfor: lees s& meget som overhovedet muligt — det er vigtigt for oparbejdelsen af et bade
mundtligt og skriftligt spansk, der virkelig lyder spansk og ikke som en fordansket udgave.

Talesprogstekster

| faget leeser vi ogsa sakaldte "talesprogstekster”. Vi laeser Encuentros og En espariol (i kom-
pendiet Talesprogstekster) samt diverse uddrag fra teaterstykker. Talesprogsteksterne er gode
til at illustrere anvendelse af talesprogsfeenomener. Laeg derfor under lsesningen af teksterne
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maerke til specielt anvendelse af disse, da et af formalene med dette fag er, at du selv skal be-
herske dem.

Heller ikke disse tekster hares du i pa traditionel vis. De anvendes til sproglige analyser,
som vi arbejder med i det elektroniske rum, CampusNet.
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8. SPROGLIG LARING

8.1 INTERSPROG OG INTERSPROGSBRUGER

Termen INTERSPROGSBRUGER “° anvendes om en person, der lzerer et fremmedsprog.
Denne term er fremkommet, fordi den sproglaerendes version af fremmedsproget kaldes
INTERSPROG.

FREMMEDSPROG

INTERSPROG

MODERSMAL

Intersproget indtager en seerstilling imellem modersmal og malsprog. Saledes er intersproget
hverken modersmalet eller fremmedsproget. Intersproget betragtes som et fuldgyldigt sprog i
stadig udvikling og ikke blot som en fejlagtig version af malsproget.

En intersprogsbrugers tur op ad intersprogsskalaen mod en stigende beherskelse af malsproget
er en individuel proces. Det er intersprogsbrugeren selv, der taler, skriver, lytter og laeser og
dermed udvikler sin egen fremmedsproglige kommunikative kompetence.

En underviser er saledes ikke i stand til at indleere et sprog hos deres studerende, hvorfor den
sa udbredte betegnelse leerer i grunden er uheldig, fordi den giver forkerte associationer. Man
kan lidt populeert beskrive det pa den made, at underviseren star ved foden af intersprogsskala-
en og i en omdefineret rolle som sproglig konsulent Igbende giver de studerende studiemaessi-
ge rad samt vejledning i, hvordan de mest effektivt kan bevaege sig op ad skalaen mod mal-
sproget. Det vil sige, at sproglig leering bar forega i et samarbejde imellem underviser og stude-
rende. Og naturligvis ogsa i et samarbejde intersprogsbrugere imellem.

40 Ogsa sprogindlzerer.
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Underviserens opgave i dette samarbejde er, ud fra hans/hendes viden om sproglig leering, at
tilretteleegge et hensigtsmaessigt forlab og, gennem rad og vejledning, at hjeelpe den enkelte
studerende til et optimalt udbytte af dette forlagb.

Den studerendes opgave i samarbejdet er at fglge underviserens rad og vejledning samt |a-
bende at give tilbagemelding pa, hvordan processen forlgber. Dette giver underviser og stude-
rende mulighed for i feellesskab lgbende at videreudvikle og justere forlgbsplanleegningen, og
det giver ikke mindst den studerende mulighed for mere selvstaendigt at tage et medansvar for
egen laeringsproces.
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8.2 LARINGSPROCESSEN

Intersproget er dynamisk. Dette manifesteres ved, at det er i konstant forandring, videreudvikles
og revideres pa basis af allerede internaliserede regler, hvis der vel at maerke arbejdes med
det. | modsat fald kan det reduceres og dermed vende tilbage til et tidligere udviklingsstadium.

Intersproget er ogsa variabelt, hvilket giver sig udslag i, at intersprogsbrugeren anvender flere
konkurrerende former ved siden af den rigtige. Det vil sige, at der kan p& samme tid forekomme
sproglige eksempler pa bade en nyligt revideret intersprogsregel og en zldre fejlagtig version af
samme. Dette forklares ved, at den intersproglige udvikling sker gradvist og ikke linezert.

Herom skriver David Nunan **, at sproglig leering ikke kan sidestilles med en proces, hvor

en mur opbygges mursten for mursten, og de nederste mursten udggr fundamentet for de gver-
ste. Sproglige elementer leeres ikke ét for ét eller pa en sddan made, at man farst skal beherske
det ene, fgr man kan ga videre til det neeste.

| stedet sammenligner Nunan den sproglige laeringsproces med dyrkning af en have.

De sproglige "blomster i haven" vokser op pa forskellige tidspunkter, gror med forskellig ha-
stighed, nar forskellige hgjder og blomstrer med forskellig frodighed. | en periode synes de at
visne hen for s& pa et senere tidspunkt at vokse frem igen med fornyet styrke.

“l David Nunan (1999): Second language teaching and learning. Boston: Heinle & Heinle Publishers.
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8.3 CYKLISK TRANING

Nunan (1999: 108-109 *?) beretter om sine oplevelser fra sin farste tid som underviser:

"The first thing | noticed was the alarming gap between what | was trying to
teach my learners and the things that they actually appeared to be learning. |
also found that the effect of my pedagogical effort sometimes seemed to make
my learners worse, not better. (-) In time, | came to see (or rather my learners
forced me to see), that my teaching was predicated on the assumption that
learning another language was a process of erecting a linguistic "building" in a
step-by-step fashion, one linguistic "brick at a time."

Den lineaere og kumulative indfaldsvinkel til sproglig leering, som Nunan beskriver, er baseret pa
den praeemis, at intersprogsbrugere leerer én sproglig struktur ad gangen, og at de skal beherske
denne, far man gar videre til den naeste. Men sadan foregar leeringsprocessen ikke.

Intersproget er variabelt og tilegnes gradvist. Analyser af taledata indsamlet med jeevnlige
intervaller over flere maneder viser, at intersprogsbrugere gennemlgber feelles udviklingsstadier
i deres tilegnelse af visse grammatiske strukturer. Eftersom de mellemliggende stadier i udvik-
lingen hverken ligner modersmal eller malsprog, giver det anledning til at konkludere, at inter-
sprogsbrugere ikke blot rekonstruerer deres modersmal i henhold til malsprogets normer, men
at de snarere kreativt konstruerer malsproget gennem en proces, der gradvist bliver mere kom-
pleks (Larsen-Freeman 1991 “®).

Séeerdeles vigtig i denne forbindelse er den observation, at laeringsprocessen hverken er
lineaer eller kumulativ, hvilket skyldes den omstrukturering, der karakteriserer udviklingen af
intersproget:

"[Restructuring] occurs because language is a complex hierarchical system
whose components interact in non-linear ways. Seen in these terms, an in-
crease in error rate in one area may reflect an increase in complexity or accu-
racy in another, followed by overgeneralization of a newly acquired structure, or
simply by a sort of overload of complexity which forces restructuring, or at least
a simplification, in another part of the system" (Lightbown 1985: 177 *%).

Det vil sige, at pa trods af, at en studerende synes at beherske en givet struktur, er det ikke
sjeeldent, at der forekommer midlertidige sproglige tilbagefald, nar nye strukturer introduceres,
fordi disse forarsager en omstrukturering af systemet.

Den gradvise, ikke lineaere proces indikerer, at der er grund til i tilretteleeggelsen af savel
traditionel undervisning som e-laering at indtaenke cykliske forlgb, hvor sproglige elementer med
fordel gentages i forskellige kontekster. Dette indebaerer, at man jeevnligt vender tilbage til tidli-
gere bergrte sproglige faanomener og pa samme tid inddrager nye synsvinkler, hvorved der
sker en gradvis tilpasning og omstrukturering af den allerede eksisterende viden. Dog skal man
her huske pa, at der, sa vidt muligt, skal tages hgjde for den individuelle studerendes inter-
sproglige udviklingstrin, for at en cyklisk model kan forventes at have en positiv laeringsmaessig
effekt.

2 Nunan, David (1999): Second language teaching and learning.

Boston (Massachusetts): Heinle & Heinle Publishers.

Larsen-Freeman, Diane (1991): Second language acquisition research: Staking out the territory.
TESOL Quarterly, 25/2, 315-350.

Lightbown, Patsy M. (1985): Great expectations: Second language acquisition research and
classroomteaching. Applied Linguistics 6.

43
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8.3.3 CYKLISK TRAENING | PRAKSIS
lllustrationen naeste side skal forstds som et traeningsprincip, som hver gruppe kan tilpasse efter
dens sproglige niveau. Det vil sige, at cyklussen lgbende kan justeres, sdledes at traeningen
kares i et differentieret perspektiv i overensstemmelse med den enkelte gruppes og den enkelte
studerendes laeringsmaessige behov. Under alle omstaendigheder kommer | med en cyklisk
treening systematisk igennem alle de samtaletypiske faenomener, vi arbejder med, og far skabt
et Igbende overblik over jeres traening.

Hver samtalegruppe har ansvaret for tilretteleeggelse af den cykliske treening, men stgttes i
processen af gruppejournal og vejleder. Grupperne anbefales at udarbejde semesterplaner over
inkorporering af cyklisk treening i deres treeningsprogram.

| forbindelse med hver samtaleblok opbygges treeningen i samtalefeerdighed ud fra 3 sakaldte
treeningsrunder, der fordeles over 3 uger.

| den farste treeningsrunde fokuseres primzert pa emnevalg, gloser, grammatik og udtale,
hvormed der skabes et sprogligt grundlag for en efterfglgende pakobling af treening i de forskel-
lige samtaletypiske teknikker og feenomener, de studerende skal leere at anvende.

Farst i anden og tredje traeningsrunde (plus evt. en fierde) foregar der en cyklisk treening i
disse faenomener ud fra konkrete lzeringsbehov pa det givne tidspunkt. Der treenes altid kun ét
samtaletypisk feenomen ad gangen for at undga kognitiv overbelastning og risikere en forringel-
se af leeringspotentialet.

En ting ad gangen: seddelmetoden

Specielt nar det drejer sig om treening i gambitter, skal | kun traene én type ad gangen (fx. ad-
versativitet; reaktion; appel). | modsat fald er risikoen for kognitiv overbelastning (jf. afsnit 8.4)
meget stor, og treeningen giver ikke det gnskede resultat. Og udveelg ikke flere end ca. 4 gam-
bitter ad gangen inden for den enkelte type.

Brug gerne seddelmetoden til treening af gambitter. Denne metode har funktion af en visuel pa-
mindelse om at bruge og fokusere pa bestemte sproglige elementer under treeningen. Leeg sed-
ler pa bordet med fx 3 - 4 udvalgte gambittyper. De skrives pa sedlerne med sa store bogstaver,
at alle gruppe-medlemmer kan se, hvad der star.

Seddelmetoden er ikke velegnet til treening i 'sparge-ind-til' eller i ‘lang tilbagekanaliserende
feedback’, fordi der ikke er tale om afgreensede sproglige elementer.
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CYKLISK TRANING

5. ADVERSATIVITET 4. EMNESKIFT
6. REAKTION 3. LANG FEEDBACK
7. APPEL 2. KORT FEEDBACK
8. SPANSK ADFARD 1. SPORGE-IND-TIL
EMNER
GLOSER
GRAMMATIK
UDTALE

Pkt. 5, 6 og 7 refererer til gambitter, der pakobles traeningen i 2. sem.

Pkt. 8 refererer til spansk kommunikativ adfaerd, der pakobles hhv. i 2. og 3. sem.

| 2. sem. omfatter 'kommunikativ adfeerd' den sakaldte 'konversationelle naerhed' (se i kompen-
diet 'Konversationel kompetence (1). Og i 3. sem. arbejdes der med hurtige replikskift, overlap-
pende tale, udfordrende spgrgsmal m.m.
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Eksempler pa cykliske treeningsforlgb

BLOK 6

treeningsrunde 1 - emnerelevante gloser, grammatik, udtale
treeningsrunde 2 - fokus pa cyklussens pkt. 1
treeningsrunde 3 - fokus péa cyklussens pkt. 2 og 3

BLOK 7

treeningsrunde 1 - emnerelevante gloser, grammatik, udtale
treeningsrunde 2 - fokus pa cyklussens pkt. 4
treeningsrunde 3 - fokus p& cyklussens pkt. 5 og 6

BLOK 8

treeningsrunde 1 - emnerelevante gloser, grammatik, udtale
treeningsrunde 2 - fokus pa cyklussens pkt. 7
treeningsrunde 3 - fokus pa cyklussens pkt. 1 og 2

BLOK 9

treeningsrunde 1 > emnerelevante gloser, grammatik, udtale
treeningsrunde 2 - fokus pa cyklussens pkt. 3
treeningsrunde 3 - fokus pa cyklussens pkt. 4 og 5

Det vil sige, at man i hver samtaleblok har fokus pa tre forskellige konversationelle faanomener
fra den cykliske treenings fokuspunkter.
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8.3.4 TRANINGSRUNDER OG CYKLISK TRAENING

| forbindelse med hver samtaleblok opbygges treeningen i konversationel kompetence ud fra tre
sakaldte treeningsrunder, der typisk i dette fag fordeles over 2-3 uger. | hver samtaleblok har
gruppen fokus pa tre forskellige samtaletypiske f&enomener fra den cykliske traening.

Forste treeningsrunde

Veelg fx 3 - 4 kasser som | vil samtale ud fra. Her i farste runde skal | traeeningsmaessigt fokusere
pa emner, gloser, grammatik og udtale. Med ferste runde etableres det sproglige grundlag for
de efterfglgende runder.

Varighed: ca. 30 min.

Huvis treeningen ikke forlgber tilfredsstillende, kan farste treeningsrunde (eller dele heraf) genta-
ges.

Anden treeningsrunde

| anden runde har | to opgaver:

a) at genbruge de valgte emner fra farste runde og nu pakoble et traeningsfokus inden for egl.
samtaleteknik (fx spgrge-ind-til, kort/lang feedback, emneskift, udvalgte gambittyper). Stat
jer under treeningen til oversigterne bagest i Konversationel kompetence — 2.

b) atveelge fx 2 - 3 nye kasser (= introducere flere emner i samtalen) og med udgangspunkt
heri at fokusere pa treening inden for gloser, grammatik, udtale.

Varighed: ca. 35 min.

Hvis traeningen ikke forlgber tilfredsstillende, kan anden treeningsrunde (eller dele heraf) genta-

ges.

Tredje treeningsrunde

| tredje runde er udgangspunktet de emnekasser, der blev valgt bade i ferste og i anden tree-
ningsrunde. Nu pakobles to forskellige traeningsfokusser inden for egl. samtaleteknik (fx sparge-
ind-til, feedback, emneskift, udvalgte gambittyper).

a) Traen ca. 20 min. med ét fokus fra den cykliske traening.

b) Traen herefter ca. 20 min. med et andet fokus fra den cykliske traening.

Varighed: i alt ca. 40 min.

Det er valgfrit, om gruppen i tredje runde vil inddrage flere nye emner i samtalen.

Hvis treeningen ikke forlgber tilfredsstillende, kan tredje traeningsrunde (eller dele heraf) genta-
ges. Det er ogsa muligt at tage en fjerde opsamlende traeningsrunde.

treeningsrunde 1

+ cyklisk traening

+ nye emner treeningsrunde 2 + nye emner
+ Cyklisk treening + samme emner som 1 + cyklisk treening
+ cyklisk treening
+ evt. nye emner + evt. nye emner

treeningsrunde 3

+ CyKlisk treening + samme emner som 1 + 2

+ cyklisk treening

+ cyklisk treening
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8.4 HUKOMMELSE OG BEARBEJDNINGSKAPACITET

Hukommelsen hos mennesker bestar af to lagre, dels arbejdshukommelsen, hvor information
kan opbevares og bearbejdes i en ganske kort periode, dels langtidshukommelsen, det perma-
nente informationslager. Hvad angar arbejdshukommelsen, er kapaciteten yderst begreenset,
hvilket betyder, at der er graenser for, hvor mange informationer man er i stand til at bearbejde
pa én gang. Derimod er den menneskelige langtidshukommelse naermest ubegraenset. De in-
formationer, der er blevet lagret i langtidshukommelsen kan traekkes frem pa et senere tids-
punkt — dage, maneder eller ar senere.

Nar man laerer et fremmedsprog, skal man vaere opmaerksom pa, at intersprogsbrugere har det,
man kalder en begraenset kognitiv bearbejdningskapacitet. Det betyder, at der er graenser
for, hvor mange sproglige bolde, man kan have i luften pa én gang, uden at arbejdshukommel-
sen overbelastes, og der gar koks i systemet. Nar en intersprogsbruger skal formulere noget pa
fremmedsproget, skal h/n teenke pa gloser, udtale, morfologi (bgjningsmanstre), grammatik og
senere i et forlgb ogsa pa gambitter, kommunikationsstrategier, adaekvat kommunikativ adfserd
osv. Det er mange informationer for hjernen at handtere pa én gang.

| forbindelse hermed skelner man imellem kontrollerede og automatiske processer. Som regel
vil det forholde sig sadan, at ny og ikke tilegnet information fordrer kontrolleret forarbejdning
under intersprogsbrugerens aktive og fokuserede opmaerksomhed. Denne proces er ret lang-
som og belastende for bearbejdningskapaciteten i arbejdshukommelsen. Derfor influerer en
kontrolleret proces pa intersprogsbrugerens evne til samtidigt at udfere flere opgaver, der krze-
ver aktiv opmaerksomhed og dermed bearbejdningsenergi. Omvendt foregar anvendelse af en
allerede tilegnet viden som en automatisk og mindre ressourcekraevende proces, der uden in-
tersprogsbrugerens aktive opmaerksom kan udfgres hurtigere og med mindre besveer end den
kontrollerede proces.

Inden for sproglig leering skal der derfor satses meget pa, at intersprogsbrugerne hurtigst
muligt skal have opbygget et stort repertoire af automatiseret sprog. Jo mere automatiserede
forskellige sproglige elementer er i intersproget, desto starre ressourcer har intersprogsbruge-
ren til at koncentrere sig om andre og nye elementer.

Hvilken grad af kognitiv bearbejdning en sproglig aktivitet udigser hos en intersprogsbruger, er
individuelt betinget og varierer fra intersprogsbruger til intersprogsbruger. Hvad der for nogle vil
veere kognitivt uproblematisk, vil for andre indebaere en kognitiv belastning og som fglge heraf
enten en hel eller delvis hindring for udfarelsen af aktiviteten. Dette er forklaringen pa, at nogle
studerende pa et hold finder en opgave vanskelig, medens andre pa samme hold finder den
uproblematisk.

Fra underviserens side kan man indteenke dette forhold ved at veelge en tilgang til sproglig lae-
ring, der tager hgjde for hjernens begreensede bearbejdningskapacitet. Det er grunden til, at
der i faget 'Konversationel kompetence' kares med en procesorienteret model, hvori indgar en
progression spaendende fra forstaelsesgvelser over bundne produktive gvelser til frie produktive
samtaleaktiviteter, som er de meste kreevende.

Fra de studerendes side kan man bl.a. bidrage til at hgjne egen bearbejdningskapacitet ved
hurtigst muligt at fa udviklet sit ordforrad. Jo flere gloser, man behersker, desto bedre plads bli-
ver der til ogsa at koncentrere sig om de andre sproglige elementer, nar man skal formulere sig
pa fremmedsproget.
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8.5 FORSTAELSES- VERSUS PRODUKTORIENTERING

Ifglge den traditionelle, produktorienterede tilgang starter man med bevidstgarelsesfasen, hvor
intersprogsbrugerne bevidstggres om et givent sprogligt feenomen. Denne bevidstggrelse fore-
gar fx pa den made, at underviseren gennemgar det pageeldende faenomen pa et teoretisk plan
med det formal at bibringe intersprogsbrugerne en eksplicit (bevidst), kontrolleret viden herom.
Umiddelbart herefter falger automatiseringsfasen, hvor de sproglige regler traenes. | denne fase
indgar forskellige former for bundne og frie produktive gvelser, der pavirker output, dvs. hvor
intersprogsbrugerne skal producere fremmedsprog i skrift og tale. Automatiseringsfasen har til
formal at bibringe intersprogsbrugerne en implicit (ubevidst), automatiseret viden, hvormed for-
stds, at denne er i stand til ubesveeret at bruge de sproglige regler i praksis uden at reflektere
over det.

Den produktorienterede tilgang bygger saledes pa den formodning, at den eksplicitte, kontrolle-
rede viden kan konverteres til implicit, automatiseret viden ved udelukkende og umiddelbart i
forleengelse af bevidstggrelsesfasen at pavirke output gennem gentagen produktiv praksis. Og
det er netop denne formodning, der skaber indlaeringsmaessige problemer.

Hvor den produktorienterede tilgangs mal er output, er den forstaelsesorienterede tilgangs
at fremme intake *°. Den forstaelsesorienterede tilgang har sin teoretiske forankring i psykoling-
vistikken, og dens udgangspunkt er, at den menneskelige hjerne har en begraenset bearbejd-
nings- og tilegnelseskapacitet. Derfor sker der ingen sprogtilegnelse, med mindre intersprogs-
brugerne er ndet til et punkt i deres sproglige udvikling, der tillader yderlige optag i intersproget.

Og det er netop denne begraensede evne til at bearbejde nye informationer, den produkit-
orienterede indfaldsvinkel ikke tager i betragtning. At rette opmaerksomheden imod output
umiddelbart efter bevidstgarelsesfasen, kan veere ensbetydende med at stille starre krav, end
intersprogsbrugerne kan klare. Hvis de pa produktionstidspunktet ikke har opnaet tilstraekkelig
forstaelse af en given sproglig regel, er de ikke i stand til at bruge den (korrekt) i praksis.

| betragtning af den hovedrolle, inputbearbejdningen spiller i den sproglige leerings, fokuse-
res der inden for den forstaelsesorienterede tilgang pa aktiviteter, der kan hjeelpe de studerende
til en bedre inputbearbejdning *°. Dette kan ggres gennem en aendring af undervisningens pri-
maere mal fra produktion til forstaelse. Pa det farste trin fokuseres pa input rettet mod forstaelse
med det formal at fremme intake; farst pa det naeste trin rettes opmeerksomheden mod produk-
tion og output.

En forstaelsesorienteret gvelse har, som ordet siger, til formal at fremme intersprogsbru-
gernes forstaelse af et givent sprogligt feenomen og adskiller sig fra en produktiv gvelse derved,
at der ikke ma produceres saetninger eller tekster pa fremmedsproget. Med andre ord: inter-
sprogsbrugerne skal farst have forstaet et sprogligt feenomen, far de saettes til at producere det
samme. Ved pa denne made at seette forstaelse ind som et formidlende led far den sproglige
produktion, formodes denne i sidste instans at blive bedre.

Der er her i landet ikke nogen neevneveerdig tradition for metodisk og bevidst undervisning i
mundtlig sprogfeerdighed. Sandsynligvis af samme arsag opleves i starten hos de studerende
savel forundring som skepsis over for at arbejde forstaelsesorienteret med det talte sprog. Der-
for er det af stagrste vigtighed, at man, som et helt naturligt led i undervisningen, bevidstger de

% Med intake menes, hvad en intersprogsbruger forstar og laegger meerke til i input, men som ikke

ngdvendigvis optages i intersproget.

Ved input forstas de fremmedsproglige data, som intersprogsbrugeren udszettes for via kontakt med
fremmedsproget savel i autentiske som i undervisningsmaessige sammenhzaenge, fx gennem laesning,
lytning, mundtlig og skriftlig kommunikation. Input kan ogsa komme fra bevidstgerelse om fx
grammatiske strukturer eller kommunikative feenomener. Input kan rumme helt nye informationer eller
be- eller afkraefte intersprogsbrugerens allerede eksisterende hypoteser om sproget.

46
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studerende om disse aktivitetsformers indleeringsmaessige potentiale ved at forklare dem de
grundlzeggende forskelle imellem produkt- og forstaelsesorienteret undervisning.

Erfaringerne fra faget 'Konversationel kompetence' viser med al tydelighed, at forstaelse far
produktion hgjner kvaliteten i det talte produkt. Hvis en (gruppe) studerende under arbejdet med
en stgrre kommunikativ opgave gennemfgrer denne med starre besveer og/eller mere fejlagtigt
end andre (grupper), er arsagen hertil med stor sikkerhed, at de(n) pageeldende har undladt at
forberede de forstaelsesorienterede aktiviteter over det pagaeldende kommunikative faeanomen,
der skal treenes.

Endvidere har de forstaelsesorienterede opgaver vist sig at veere af stor repetitionsmaessig
veerdi i intensive treeningsforlgb i perioden op til mundtlig eksamen. Hvis en samtalegruppe fx
gentagne gange har problemer med emneskiftfunktionen, gives en raekke forstaelsesorientere-
de treeningsaktiviteter herover med henblik pa at fremme forstaelsen af denne samtalemeka-
nisme. Disse remediale forstaelsesorienterede aktiviteter, evt. efterfulgt af bundne produktive
aktiviteter, giver sig klart udslag i gruppens efterfglgende mundtlige handtering af den pageel-
dende mekanisme i praksis.

SAMMENFATNING

Pa baggrund af ovenstaende betragtninger, plaederes her for anvendelse af den sakaldte

forstaelsesorienterede tilgang, som udmeerker sig ved at satse pa forstaelse far produktion.
Den treeningstypologi, der her opstilles, skal i henhold til beskrivelsen af den lseringsmees-

sige tilgang principielt opfattes progressivt, saledes at hvert enkelt kommunikative faanomen,

der inddrages i undervisningen, gennemlgber nedenstaende treeningsfaser i den anfarte

reekkefalge *':

Forstaelsesorienterede aktiviteter

- Aktiviteter fra denne kategori anvendes som fgrste led i forberedelsen til de frie produktive
opgaver. De tillader ingen form for sproglig produktion, men er udelukkende rettet mod
forstaelse.

Vv

Fokuserede (bundne) produktive aktiviteter

- Aktiviteter fra denne kategori anvendes som andet led i forberedelsen til de frie
produktive opgaver. De fokuserer specifikt pa et eller flere afgreensede kommunikative
feenomener, der treenes produktivt, isoleret fra en kommunikativ helhed. Inden for denne
aktivitetskategori forekommer savel helt bundne opgaver med kun et eller fa lgsningsmulig-
heder som opgaver, der tillader individuel variation med flere lgsningsmuligheder.

v

Frie produktive aktiviteter

- Aktiviteter fra denne kategori lsegger op til selvsteendig og kreativ sprogproduktion, hvor
opmeerksomheden rettes mod kommunikative intentioner og helheden i et samtaleforlab.
Det er i denne fase, den hgjeste grad af regelautomatisering finder sted. Her integreres de
forudgaende isolerede delelementer i mere komplekse og meningsfulde interaktioner, hvor
de studerende far lejlighed til at mobilisere al deres fremmedsproglige viden og kunnen.

“" Denne progression skal opfattes principielt. Da sproglig leering ikke foregar som en linezer proces, vil det samle-

de forlgb for den enkelte intersprogsbruger gennemfgres mere cyklisk og i overensstemmelse med den enkel-
tes behov pa et givet stadium i processen.
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PRODUKTORIENTERET SPROGLIG LZARING

BEVIDSTGORELSESFASE (= eksplicit viden) & AUTOMATISERINGSFASE (= implicit viden)

g
OUTPUT
fokuserede produktive aktiviteter
frie produktive aktiviteter

FORSTAELSESORIENTERET SPROGLIG L/ERING

BEVIDSTGYRELSESFASE (2 eksplicit viden) & AUTOMATISERINGSFASE (= implicit viden)

4 4
INPUT OUTPUT
forstaelsesaktiviteter fokuserede produktive aktiviteter

frie produktive aktiviteter

Rod Ellis opstiller en model for sproglig leering baseret pa intersprogskonceptet:

input —1»  intake———  intersproget —+— output
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8.6 DIFFERENTIERET LARING

| det heterogene laeringsrum tilpasses undervisningens niveau, indhold og form ofte en standar-
diseret forlgbsmodel, der formodes at veere i overensstemmelse med den "typiske" studerendes
feerdigheder, behov og interesser. Sddanne one-size-fits-all modeller mgder ikke den enkelte
studerende dér, hvor h/n rent faktisk befinder sig i sin intersproglige udvikling, men forudseetter,
at de "atypiske" studerende tilpasser sig normen. Hermed menes ikke, at der er noget forkert i
at have fagbeskrivelser og leeseplaner indeholdende bestemmelser om, hvad der skal undervi-
ses i, nar blot disse beskrivelser kan gares forenelige med en differentieret undervisning, som
fokuserer pd, hvordan et givet forlgb kan tilpasses den individuelle intersprogsbruger:

"Choose any standard. Differentiation suggests that you can challenge all
learners by providing materials and tasks on the standard at varied levels of dif-
ficulty, with varying degrees of scaffolding, through multiple instructional
groups, and with time variations. Further, differentiation suggests that teachers
can craft lessons in ways that tap into multiple student interests to promote
heightened learner interest in the standard. Teachers can encourage student
success by varying ways in which students work: alone or collaboratively, in
auditory or visual modes, or through practical or creative means" (Tomlinson
2000:4).

Foruden de tilgange til differentiering, der er naevnt i de foregaende afsnit, er flg. kriterier i spil i
fagets forskellige aktiviteter.

A. TEMPO

1) Der er forskel pa, med hvilken hastighed de studerende pa et hold er i stand til at arbejde
med sproglige aktiviteter inden for samme tidsramme. Som differentieringskriterium er tempo
indteenkt pa flg. mader i faget:

Laesning af det tekstmateriale, der ligger til grund for fagets emneblokke, foregar som
hjemmearbejde og i den enkeltes eget tempo. Det samme geelder for den tilhgrende glosetrae-
ning,

| den mundtlige gruppetraening i samtalefeerdighed, savel den del, der foregar i direkte
relation til konfrontationstimerne, som den del, der som forberedelse afvikles sidelgbende her-
med hver uge, arbejder grupperne i eget tempo.

2) | fagets e-laeringsdel arbejdes, som tidligere beskrevet, med forstaelsesorienterede og foku-
serede produktive aktiviteter. | modsaetning til mulighederne i det fysiske lseringsrum med ind-
lagte tidsbegraensninger, kan den enkelte studerende arbejde med lgsning og efterbearbejdning
af e-opgaver i eget tempo med tid til den refleksion, den pagaeldende har behov for.

*kkkkkkkkk

B. KVANTITET
1) De stofmeengder, de studerende pa et hold er i stand til at arbejde med pa givne niveauer,
divergerer. Som differentieringskriterium kan kvantitet indteenkes pa flg. mader:
Der gives mulighed for at differentiere omfanget af leesestof og antallet af emneomrader
i samtalerne. Disse to laeringsaspekter influerer direkte pa omfanget af glosetraening.
Endvidere kan behovet for antallet af treeningsrunder ifm. med de frie samtaleaktiviteter
veere forskelligt fra gruppe til gruppe.
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Og endelig kan antallet af de samtaletekniske feenomener, der treeningsmaessigt fokuse-
res pd i den cykliske traening, kvantitativt justeres efter den enkeltes sproglige faerdighedsniveau
og leeringsmeessige behov i en givet treeningsfase.

2) Hvad angar e-leering, har kvantitetskriteriet at gare med, hvor mange aktiviteter den stude-
rende kan drage leeringsmaessigt udbytte af samt omfanget af den enkelte aktivitet. Kriteriet
anvendes saledes pa forskellige mader “:

- antal af hele e-opgaver inden for samme emne;

- antal af hele e-opgaver inden for forskellige emner;

- antal af delopgaver inden for samme emne “°;

- antal af delopgaver inden for forskellige emner;

- antal af elektroniske opgavelgsningsindlaeg inden for samme emne;

- antal af elektroniske opgavelgsningsindlaeg inden for forskellige emner;

- antal af elektroniske efterbearbejdningsindleeg inden for samme emne;

- antal af elektroniske efterbearbejdningsindleeg inden for forskellige emner;
- omfang af e-opgavebesvarelser (kortere eller laengere indleeg).

k*kkkkkhkkkk

C. KOMPLEKSITET
1) De store forskelle pa de studerendes sproglige feerdighedsniveauer ngdvendigger differentie-
ring ud fra kriteriet kompleksitet.

De samtaleteknikker, som ifglge fagets malbeskrivelse skal indga i den konversationelle
kompetence, varierer i sveerhedsgrad. Fx har bade teknikken 'at spgrge-ind-til' og 'tilbagekanali-
serende feedback' en interesseudvisende funktion i samtalen, men den farste teknik er lettere
at leere end den anden. Og inden for 'tilbagekanaliserende feedback' skelnes der imellem korte
og lange feedbacktyper, hvor den lange er den mest komplicerede og den sveereste at leere.

2) De e-opgaver, der udbydes i et forlgb, har forskellige svaerhedsgrader. Desuden kan den
enkelte studerende efter behov treeffe valg imellem Igsning af lettere og vanskeligere delopga-
ver inden for den overordnede opgave samt mellem besvarelse af lette(re) eller sveere(re)
spgrgsmal i efterbearbejdningsfasen.

kkkkkkkkkk
D. KVALITET
a) Kvalitetskriteriet defineres her ud fra graden af substans, dybde og korrekthed i den produkti-
ve beherskelse af sproglige elementer og samtaleteknikker.

Som differentieringskriterium er kvalitet indteenkt i arbejdet med 3-4 mundtlige traenings-
runder inden for hver af de ti emneblokke og cyklisk treening inden for min. 2 af treeningsrun-
derne (se dette kompendium p. 56 - 59). Princippet er, at for hver bevidst og fokuseret traenings-
runde, en samtale gennemlgber, vil kvaliteten gges. Dette geelder inden for valget af samtale-
emner, tilhgrende kontekstbestemte gloser, tilgangen til samtalen (informationsudveks-
ling/meningsudveksling) og anvendelse af samtaleteknikker med henblik pa at udvikle den
konversationelle kompetence.

b) | fagets e-leeringsdel kan der inden for e-opgaverne differentieres kvalitativt ud fra dybde i
argumentation (overfladisk vs. dybtgdende besvarelse).

8 Man skal dog huske pa, at der er i bedemmelsesgjemed kan veere faste og obligatoriske krav til et mini-

mumsantal af e-opgaver og e-indleeg pr. semester, hvor faget skal bestas.

9 Enhel e-opgave kan besta af et givet antal delopgaver (a, b, ¢, d ....).
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Nar kvalitetskriteriet refererer til graden af fejlbehaeftelse i e-opgaverne, forholder det sig som
udgangspunkt saledes, at sprogligt svagere studerende begar flere fejl end de bedre funderede.
Og nar det drejer sig om treening af sproglige elementer, der er nye, vil der ogsa i sagens natur
forekomme flere fejl end leengere henne i processen. Det er i denne forbindelse vigtigt, at den
studerende forstar, at man kan leere af sine fejl, og at fejl ikke pr. definition er af det onde. Nar
det drejer sig om skriftlige e-opgaver i det asynkrone rum, hvor den enkelte studerende har bed-
re tid til opgavelgsning og efterbearbejdning, herunder gget mulighed for at konsultere diverse
opslagsveerker og grundbgger, m& man dog forvente en hgjere grad af kvalitet i opgavelgsning
og efterbearbejdning end ved mundtligt arbejde i det mundtlige synkrone rum. Dette er begrun-
det i, at den kognitive belastning er mindre.

*kkkkkkkkk
E. SELEKTIVITET
a) Med differentieringskriteriet selektivitet kriteriet tages der hgjde for, at ikke alle studerende
nadvendigvis kan eller skal udfgre de samme aktiviteter pa det samme tidspunkt, men kan veel-
ge fra eller til efter behov.

Den enkelte studerende har mulighed for at veere selektiv, nar det drejer sig om emnevalg i
samtalerne og dermed ogsa hvad angar valg af tekster, der selvsteendigt googles til formalet.
Selektiviteten i emner og tekster influerer direkte pa selektivitet i oparbejdelsen af ordforradet.

| forbindelse med den cykliske traening i samtaleteknikker veelger den studerende at treene
netop de teknikker, h/n har behov for pa et givet trin i leeringsforlgbet.

b) Inden for arbejdet med e-opgaver differentieres ud fra dette kriterium pa den made, at den
studerende gives forskellige muligheder for til- og fravalg. Fx:

- fravalg af lgsning af hele e-opgaver eller delopgaver, som er for lette pa et givet stadium i
leeringsprocessen;

- fravalg af lgsning af hele e-opgaver eller delopgaver, som er for vanskelige pa et givet sta-
dium i leeringsprocessen;

- tilvalg af og seerligt intensivt fokus pa traening af sproglige elementer, som den studerende
har
behov for pa et givet stadium i lseringsprocessen;

- behovsrelaterede til- eller fravalg af bidrag med skriftlige indlaeg i efterbearbejdningsfasen.

*kkkkkhkkkk

F. VARIATION

a) | evnen til at veere den "gode samtalepartner” spiller variation og kreativitet generelt en meget
vigtig rolle. Differentieringskriteriet variation tager hgjde for, at den enkelte studerende gives
mulighed for varierede emne- og glosemaessige samt samtaletekniske valg.

Inden for valg af emner og emneperspektivering i samtalerne er der store differentie-
ringsmuligheder inden for dette kriterium. Emneindholdet kan sendres fra den ene traeningsrun-
de til den anden. Det vil sige, at gentagelser kan forekomme efter eget behov og valg, men og-
sa med lethed undgas. Disse muligheder afstedkommer naturligt mulighed for varieret valg af
tekstleesning og dermed ogsa for varierede emneomrader inden for oparbejdelse af ordforrad.

Hvad angar den konversationelle kompetence, er der i fagets materialer opstillet mange
mulige varianter inden for de enkelte samtaleteknikker.

b) Inden for e-laering omfatter variationskriteriet forskellige mader at gribe e-opgaverne an pa:
- variation inden for forstaelsesorientering og fokuseret produktion;
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variation i anvendelse af forskellige forstaelsesorienterede og fokuserede produktive
aktiviteter;

variation inden for individuelt arbejde og samarbejde med andre;

variation i deltagerantal i Ilgsning og efterbearbejdning i en e-opgave;

variation i underviser- eller deltagerorienteret feedback pa opgavelgsning;

variation i fejlkorrektion (fx forstaelsesorienteret korrektion; produktiv korrektion; korrektion
af en enkelt afgraenset fejltype; korrektion af flere fejltyper).
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8.7 SELVSTANDIGHED OG MEDANSVAR FOR EGEN LARING

Nar de nye studerende hver september maned starter op pa bachelor-studiet, far de at vide, at
der pa et universitet fordres selvstaendighed og medansvar. Men hvad kan de studerende bruge
denne information til? Ingenting!

Selvsteendighed og medansvar opfatter jeg som indholdslgse koncepter, med mindre de
heegtes op pa reelle tiltag til deres fremme. Underviserne er ngdt til give de studerende indsigt i,
savel hvad disse begreber indebaerer, som konkrete redskaber til udvikling af dem. Farst da
seettes de studerende i stand til at tage et reelt medansvar for egen laering i samarbejde med
underviser og medstuderende.

Min indfaldsvinkel tager sit udgangspunkt i bevidstggrelse og mere konkret i bevidstgarel-
se om:

fagets mal, indhold og form samt andre studierelevante informationer;
generelle og feerdighedsspecifikke aspekter af sproglig leering;
metoder og indfaldsvinkler til at na et givet mal;

laeringsmaessige formal med givne aktiviteter;

fremgangsmade til lgsning af opgaver;

leeringsjournal som samarbejdsveerktgj;

at studere pa et universitet;

dit spanske univers;

gruppesamarbejde.

TT@ToooT

A. FAGETS MAL, INDHOLD OG FORM SAMT ANDRE STUDIERELEVANTE INFORMATIONER
Via de officielle fagbeskrivelser bgr du som studerende orientere dig om et fags mal, indhold og
form. | foreliggende kompendium finder | fag- og eksamensbeskrivelsen for dette fag.

| gvrigt er det dit eget ansvar lgbende at finde frem til diverse studierelaterede informatio-
ner, hhv. pa institutionens hjemmeside og i CampusNet. Hvis der er informationer, du ikke kan
finde, sa bed dine medstuderende om hjzelp, fx via et elektronisk rum i CampusNet.

B. GENERELLE OG FARDIGHEDSSPECIFIKKE ASPEKTER AF SPROGLIG LARING

Uden en vis indsigt i generelle og feerdighedsspecifikke aspekter af sproglig leering vil du som
sprogstuderende aldrig kunne tage et segte medansvar for egen leering, herunder treeffe kvalifi-
cerede valg, vurdere egen laeringsproces, vurdere dig selv i rollen som indleerer eller deltage i
en egentlig interaktiv dialog med underviseren herom.

Et farste udgangspunkt for indfgring i generelle aspekter af sproglig leering er fx bevidstga-
relse om oparbejdelse af intersproget som det grundlaeggende formal med al sprogundervisning
(jf. afsnit 8.1).

Eksempler pa feerdighedsspecifikke aspekter af sproglig leering er fx bevidstgarelse om den
forstaelsesorienterede tilgang til sproglig laering (afsnit 8.5) og cyklisk treening (afsnit 8.3).

C. METODER OG INDFALDSVINKLER TIL AT NA ET GIVET MAL

Som studerende er det dit ansvar at sgge indsigt i bade hvilken metode eller indfaldsvinkel til
(sproglig) leering, der anvendes i et konkret fag, samt den teoretiske begrundelse herfor.

Det er endvidere ngdvendigt at vaere omstillingsvillig, hvis du preesenteres for metoder og til-
gange, du ikke har pravet far, eller som pa en eller anden vis ikke stemmer overens med din
egen opfattelser af, hvordan man leerer.
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D. LARINGSMASSIGE MAL MED GIVNE AKTIVITETER
Betydningen af at underviseren bevidstger sine studerende om de lzeringsmaessige mal med
givne aktiviteter fremhaeves pa bedste vis hos Nunan (2000):

"Making goals explicit to learners has a number of important pedagogical advantages. In

the first place, it helps to focus the attention of the learner on the tasks to come. This
enhances motivation. Research shows that a program in which goals are made explicit

leads to higher student performance than programs in which goals are implicit. (-) Goal setting
can have exceptional importance in stimulating L2 learning motivation, and it is therefore
shocking that so little time and energy are spent in the L2 classroom on goal setting".

Det er dit ansvar som studerende at seette dig ind i de leeringsmaessige malsaetninger med giv-
ne sproglige traeningsaktiviteter og, hvis det er ngdvendigt, at sage hjeelp til forstaelse af dem.

E. FREMGANGSMADE TIL L@SNING AF OPGAVER

Nar du arbejder selvsteendigt, er det essentielt for udbyttet af din leeringsproces, at du griber
opgaverne an pa en hensigtsmaessig made. | modsat fald risikerer du, at du enten ikke laerer
noget, eller, i veerste fald, leerer noget forkert. Derfor er det dit ansvar, som led i dit selvsteendi-
ge sprogarbejde, at statte dig til skriftlige redeggarelser for, hvordan fagets opgavetyper bar gri-
bes an.

F. LZARINGSJOURNAL SOM SAMARBEJDSVARKT@J

Interaktiviteten i den studerendes og underviserens samarbejdsproces forstaerkes gennem an-
vendelse af lseringsjournalen. Leeringsjournalen defineres som et veerktgj, underviseren og den
studerende kan anvende til planlaegning, gennemfarelse og evaluering af et forlgb. Det er derfor
vigtigt for samarbejdet i faget, at du bidrager til udfyldelsen af savel den individuelle journal som
til gruppejournalerne samt bruger dem til Igbende refleksion over egen laeringsproces (jf. afsnit
5.2.1).

G. AT STUDERE PA ET UNIVERSITET

Arbejdet med de sproglige feerdigheder skal du i hgj grad udfgre selvstaendigt efter de anvisnin-
ger, de rad og den vejledning, du far i timerne og i CampusNet. Sa bemaerk denne grundregel:
de udbudte timer i et fag understgtter kun din egen sproglige leeringsproces og dit selvstaendige
arbejde med faerdighederne i at tale, skrive, laese og lytte uden for selve undervisningssituatio-
nen. Dette betyder i praksis, at antallet af timer pr. semester ikke er ligefremt proportionelt med
den enkelte studerendes forventede udvikling af de fremmedsproglige feerdigheder.

Et sprog som spansk, som du ikke har mulighed for jeevnlig omgang med pa lige fod med fx
engelsk, kreever en ekstra opmaerksomhed pa selvsteendig intensiv treening. Undervi-
sers/vejleders opgave er — i ngert samarbejde med dig — at vejlede dig i, hvordan du selvstaen-
digt bade vedligeholder og videreudvikler dine spanskkundskaber. Men det er selvsagt dig selv,
der skal udfgre de aktiviteter, du anbefales. Dette betyder i praksis, at en studerende, der ople-
ver, at vedkommendes spanske sprogfeerdigheder enten ikke gges, eller i veerste fald reduce-
res, ikke lever op til kravet om medansvar for egen laering.

H. DIT SPANSKE UNIVERS

Termen intersprogsbruger anvendes om en person, der laerer et fremmedsprog. Denne term er
fremkommet, fordi den sprogleerendes version af fremmedsproget kaldes intersprog (jf.

afsnit 8.1). Som et vigtigt led i at vaere intersprogsbruger er du nu sprogstuderende pa et uni-
versitet, men betragt farst og fremmest dig selv som intersprogsbruger.
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Dit mal som intersprogsbruger er logisk at na sa hgjt op ad intersprogsskalaen som muligt,
og hertil fordres der mere end det afsatte antal ugers undervisning og forberedelse om aret.

Derfor er det utroligt vigtigt, at du far skabt "dit spanske univers" sidelgbende med dit eg|.
studium. Eller sagt p& en mere populaer made: du skal et smut til et spansktalende land hver
dag. Hermed menes, at du selvsteendigt skal foretage de handlinger, du ser naeste side. Pa den
made vil du ikke alene hurtigere fa laert spansk — du vil ogsa fa leert et spansk, der lyder spansk,
og ikke som en fordansket udgave uden sprogfornemmelse og sprogtone.

Pa fagets webside, SpanKom, er der masser af links, du kan bruge.

Leeg fx link til 'El Mundo' pa dit skrivebord, s& du dagligt far skimmet overskrifterne *° og lzest et
par artikler. Laeg link til spansk radio pa dit skrivebord, sa du dagligt far lydmaessigt input.

Prgv linket pa fagets hjemmeside til sma spanske videoer fra de to store spansk aviser, El
Mundo og El Pais, om aktuelle nationale og internationale nyheder. Se et par stykker hver dag,
se dem evt. flere gange, og giv ikke op, selv om det er sveert at forsta i starten.

Brug flittigt Google (spansk) til at finde emner om det, du vil snakke om i de uformelle samtaler
Pa den made far du bade ideer til indhold samt en masse relevante gloser.

Og prev at chatte. Forskningen pa omradet er her entydig: det er en utrolig god kilde til sproglig
leering. Og kunne du ligefrem leere nogle spansktalende at kende, som du kan mgdes jeevnligt
med i chatrummet og maske ogsa pr. mail, bliver den sakaldte smuttur til et spansktalende land
endnu mere levende.

ET SPANSK UNIVERS

laese lytte tale skrive

TV radio video avis
chat glosetraaning mail websider
I GRUPPESAMARBEJDE

Af fagbeskrivelsen fremgar det, at der sidelgbende med undervisningen arbejdes selvstaendigt i
grupper med udvikling af samtalefeerdigheden. Til denne selvstaendige treening bgr grupperne
bruge flg. hjeelpeforanstaltninger:

- beskrivelser af fagets didaktik, herunder forméalet med de udbudte aktiviteter;
- skriftlige anvisninger pa fremgangsmade;

% Lgbende leesning af avisoverskrifter + manchetter er bl.a. et godt udgangspunkt for at treene de

studerende i at inkorporere dagens hovednyheder i deres samtaler pa fremmedsproget. Dette har bade
en god kontaktskabende funktion, og det er p& samme tid en made, hvorpa de studerende kan vise, at
de er orienterede om, hvad der foregar omkring dem. Dette er vigtigt led i at veere en god
samtalepartner.
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oversigtsark med spanske gambitter, emneskift, feedback osv.;

computer;

ordbgger;

gloseheefter (hvorfra gloser overfgres til det elektroniske glosetraeningsprogram)
gruppeleeringsjournal.

| forbindelse med denne selvstaendige treening har jeg registreret flg. problemstillinger, som jeg
hermed gar grupperne opmaerksomme pa, at de kan undga dem og fa det optimale udbytte af
traeningen:

Nogos~wbdE

Manglende selvdisciplin, udnytter ikke tiden optimalt.

Manglende evne til ikke at sla over i dansk (de sprogligt darligst funderede).
Manglende lyst/evne til at fglge de beskrevne anvisninger/fremgangsmader.
Manglende systematik og treeningsfokus gennem anvendelse af cyklisk traening.
Manglende selvkritisk sans og selvforstaelse.

Manglende evne til selvevaluering af samtalefeenomenerne.

Manglende fornemmelse af sproglig udvikling eller mangel pa samme.
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