SAMTALEFARDIGHED
oG
DIFFERENTIERING
I
SPANSKUNDERVISNINGEN

FAGDIDAKTISK KURSUS
I SPANSK 2011

v/
Lone Ambjorn
Aarhus Universitet
Business and Social Sciences



Indholdsfortegnelse

o o) e 1

1.
2.

Undervisning og lzering i spansk samtalefzerdighed .
Differentieret sproglig l2ering .......ccooviviiiiiiiinnnnnns
2.1 Kognitiv kapacitet .......coooviiiiiiii
2.2 Forstdelses- vs. produktorientering.................
2.2.1 Forst3elsesorienterede aktiviteter ..............

2.2.2 Udformning af forstdelsesorienterede aktiviteter ...................

2.3 Deduktion og induktion ........c.ccoiiiiiiiiiinnes
2.4 Cyklisk traening ....ccvviiiiiiiiii e
2.5 Andre differentieringskriterier ..............coevull.
Forberedende aktiviteter ......ccvvviviiiiiiiiiiiiiiiiien
3.1 Tekstlaesning ...ccooviiiiiiiiiiiiii
3.2 OrdfOrTad .oeeneee e
3.3 EMNeEKOrt oo e
Konversationel kompetence .......coovviiiiiiiiiiinnnnnn,
4.1 Samtalen som social aktivitet ..........ccovvvinnnnns
4.2 Samtaleteknikker ....ccviiiiiiiiiiiiiii i
4.3 Spgrge-ind-til ....ccoviiii
4.3.1 Fokuserede produktive aktiviteter til SIT .....
4.4 Tilbagekanaliserende feedback ...............oceiis
4.4.1 Forstaelsesorienterede aktiviteter i feedback
4.4.2 Fokuserede produktive aktiviteter i feedback
4.5 EMNESKIft .ovviiiiiiiiiii i e
4.5.1 Perspektiveendrende emneskift ..................
4.5.2 Reintroducerende emneskift ........ccovvvinennns
4.5.3 Introducerende emneskift ......ccovvvvivvviinnnnns
4.5.4 Forstaelsesorienteret aktivitet i emneskift ...

4.5.5 Fokuserede produktive aktiviteter i emneskift .......................

4.6 Andre gambittyper ......cooiiiiiiiii
4.6.1 Svargambitter ......coooiiiiiii
4.6.2 Forstaelsesorienteret aktivitet i svargambitte
4.6.3 Fokuseret produktiv aktivitet i svargambitter
4.6.4 Appelgambitter .....cooiiiiiiiiiii

4.6.5 Fokuseret produktiv aktivitet i appelgambitter ......................

4.6.6 Konversationel naerhed .......cccovviiiiiiiiinnnns
Fri produktiv aktivitet - uformel samtale ................
5.1 Eksempel pd uformel samtale .........c.cceevvnneen.
5.1.1 Fogr treening af uformel samtale .................
5.1.2 Forberedende hjzlpeforanstaltninger .........
5.2 Cyklisk traeening og traeningsrunder ................
Strategisk kompetence .......ccooeviiiiiiiiiiii
6.1 Strategityper ...oooiiiiiii
6.2 Eksempler pd overbegreber .........coiiiiiiiiiinnn.
6.3 Blandede aktiviteter til strategisk kompetence

18
18
20
22
23
24
27
28
31
31
32
35
37
37
37
38
39
40
41
41
43
43
44
44
44
45
46
47
48
48
49
49
50
51
52
53
54
56
58
60
62
63



6.4 Forholdet imellem den leksikalske og strategiske kompetence.....
7. Grundlaeggende leeringsteoretisk terminologi ....ccovvvviiiiiiiiiiiiiniiiee

8. Litteratur ...ovvvvviiiiiiiiiiiii

Oversigter

Gambitter ...
Emneskift ...ccooviiiiii
Mening/(u)enighed/tvivl mv...........

Vendinger til samtale og diskussion

72
73
77

81
82
83
84



FORORD

Ifglge UVM's lereplaner og vejledninger bgr tilgangen til oparbejdelse af mundtligheden
pd de gymnasiale uddannelser vaere sdvel monologisk som dialogisk. Nar egentlige mono-
logiske traeningsformer eller traening med et monologisk isleet som genfortaellinger, refera-
ter, oplaeg, tekstbundne spgrgsmal og rollespil fortsat er fremherskende pa bekostning af
den mere zgte dialog som fx uformelle samtaler og diskussioner, haenger det formodent-
lig sammen med, at naturlig og uformel interaktion er en ret kompleks stgrrelse at under-
vise i og leere pd fremmedsproget. Hertil kommer, at de mundtlige eksamensformer forsat
forekommer foraeldede og ikke ansporer til arbejdet med egentlig dialogisk diskurs.

Omfanget af den monologisk orienterede diskurs i det fremmedsproglige klassevaerelse
star generelt i misforhold til den dialogiske kommunikationsforms repraesentation i "det
virkelige liv", hvor mundtlig informationsudveksling og meningsudveksling er mere frem-
herskende end mundtlig informationsformidling.

P& den baggrund vil jeg med mit kursusbidrag pleedere for, at eleverne gives de opti-
male muligheder for udvikling af en konversationel kompetence og dermed saettes i stand
til bedre at kommunikere naturligt og uformelt med indfgdte sprogbrugere.

Ligeledes vil jeg papege ngdvendigheden af at arbejde med den strategiske kompe-
tence, der giver eleverne mulighed for at kompensere for ordforr&dsmaessige problemer
og gennem anvendelse af kommunikationsstrategier alligevel komme igennem med det
intenderede budskab.

Jeg opstiller hverken komplette aktivitetstypologier eller bringer forslag til hele, sammen-
hangende undervisningsforlgb. ,&rsagen hertil er, at jeg finder det mere relevant at be-
skrive og diskutere de laeringsmaessige principper bag en bevidst og metodisk tilgang til
udvikling af den konversationelle kompetence og dermed give deltagerne i dette fagdidak-
tiske kursus det forngdne grundlag for selv at udvaelge og sammensaette egnede gvelser
og opgaver fra eksisterende typologier og/eller for at udarbejde egne undervisningsmate-
rialer til konkrete formal.

Foreliggende kursusmateriales reference er:
Ambjgrn, Lone (2011): Samtalefaerdighed og differentiering i spanskundervisningen
Kursusmateriale, fagdidaktisk kursus i spansk, september 2011.

© Lone Ambjorn 2011
Aarhus Universitet



1. UNDERVISNING OG LARING I SPANSK SAMTALE-
FARDIGHED: PROBLEMSTILLINGER OG LOSNINGS-
FORSLAG

Resumé

Formalet med denne artikel er at belyse de grundlaaggende problemstillinger, der er forbundet
med at udvikle intersprogsbrugerens evne til at fgre 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 traeningsformer har en negativ indflydelse pa intersprogsbrugerens ? evne til aktivt og
indlevende at tage et behgrigt medansvar for en samtales opbygning og igangholdelse. Til af-
hjeelpning af de opstillede laeringsmaessige problematikker, plaederes for anvendelse af delta-
gercentrerede interaktive aktivitetstyper samt for udvikling af en metakommunikativ og me-
takognitiv bevidsthed hos intersprogsbrugeren.

1.1 Introduktion
Udgangspunktet for denne artikel er det faktum, at omfanget af den monologisk oriente-

rede diskurs i det fremmedsproglige klasseveerelse generelt star i misforhold til denne
kommunikationsforms repraesentation i "det virkelige liv", hvor mundtlig informationsud-
veksling og meningsudveksling er mere fremherskende end mundtlig informationsformid-
ling. Egentlige monologiske traeningsaktiviteter som oplaeg, genfortaellinger og referater
samt traeningsformer med visse monologiske karakteristika som lzererstyrede og tekst-
bundne spgrgsmal er fortsat fremherskende pd bekostning af den mere aegte dialog som
fx uformelle samtaler og diskussioner. Dette hanger efter al sandsynlighed sammen med,
at naturlig og uformel interaktion pr. tradition ikke har fundet vej til klasseveerelset, at
den er en ret kompleks stgrrelse at undervise i og lzere pa fremmedsproget samt at foreel-
dede mundtlige eksamensformer blokerer for implementering heraf.

Med det formal at udvikle spanskstuderendes samtalefzerdighed og pa samme tid an-
vende den sprogbrug, der er karakteristisk for talt diskurs, udbydes faget 'Spansk kom-
munikation' pd BA-studiet i spansk, 1.- 3. semester, pa Aarhus Universitet, Business and
Social Sciences. Faget, der er blevet til pd basis af forskning inden for interaktiv tale-
sprogsdiskurs samt sprogdidaktik, bygger pa et kognitivt og konstruktivistisk laeringssyn,
hvor der arbejdes ud fra sproglig viden og bevidsthed, og hvor den laerende er hovedaktgr
i egen leeringsproces. Det bagvedliggende sprogsyn er funktionelt med fokus pa savel
sprogform som sprogbrug.

Med henblik pa i afsnit 1.3 at redeggre for den overordnede didaktiske tilgang til udvikling
af fremmedsproglig konversationel kompetence, beskrives kortfattet i afsnit 1.2 de essen-
tielle traek, der karakteriserer den uformelle og naturlige samtale. I afsnit 1.4 og 1.5 bely-
ses ud fra forskellige synsvinkler de problemstillinger, som arbejdet med den konversati-

onelle kompetence afstedkommer, og der bringes Igsningsforslag baseret pa egen under-

visningspraksis.

! Ved naturlig samtale forst8s en samtaleform, som star i modsaetning til den pseudosamtale, som er
styret af underviser og/eller bundet til en tekst.

2 Termen intersprogsbruger anvendes synonymt med sprogindlzerer.



1.2. Den uformelle samtale
En af de mest almindelige interaktive kommunikationsformer er den uformelle samtale ?,

der har to grundlaeggende formal: 1) at udveksle informationer og meninger samt 2) at
skabe og opretholde sociale relationer. En samtale defineres her som en overvejende
symmetrisk interaktionsform, hvori deltager to eller flere partnere med principielt lige ret-
tigheder, forpligtelser og medansvar, hvad angdr emnevalg og fordeling af taleretten.

Ved taletur * forstas en samtalepartners verbale bidrag til den igangvaerende dialog
inden for den sammenhaengende periode, den pagseldende, i sin egenskab af afsender,
har ordet.

Enhver naturlig, uformel samtale er kendetegnet ved, at det er de deltagende parter, der
administrerer turtagningsmekanismerne ved implicit at "forhandle" om et passende
sted/gjeblik, hvor der kan ske et replikskifte, samt koordinere talerskiftet.

Samtalens kooperative karakter foranlediger Igbende produktion af sdkaldt tilbageka-
naliserende feedback °. Det vil sige, at medens afsender producerer taleture, bgr modta-
ger producere feedback-signaler for sdledes at give udtryk for, at h/n fglger aktivt med i
samtalen. Dette konversationelle faanomen kaldes "det dobbelte tursystem" (Cestero Man-
cera 2000). Disse to grundlaeggende former for talebidrag bar ikke forveksles med hinan-
den. En taletur kan, pga. sin indholdsmaessige substans, fgre en samtale frem til et kom-
munikativt resultat, medens en tilbagekanaliserende feedback, der kun har en konversati-
onel 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
"forhandler" sig frem til pa bade det diskursstrukturelle og indholdsmaessige niveau. For-
handlingen foregar pa den made, at en samtalepartner introducerer et emne, hvis videre-
udvikling afhaenger af den anden parts interesse og velvilje. Hvis det pdgaeldende 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 vaesentligste traek, der adskiller den uformelle hverdagssamtale fra andre me-
re formelle interaktionsformer, er, at hverken emnerne, deres raekkefglge eller omfang er
planlagt pa forhdnd. Denne manglende forhandsplanleegning gor, at de deltagende parter
reagerer spontant, hvilket pd sin side skaber en hgj grad af improvisation i samtalen.
Denne uforudsigelige udveksling af informationer og meninger, deres form og indhold ggr
enhver samtale unik og ikke mulig at genskabe i sin oprindelige form.

1.3 Udvikling af samtalefaerdighed
Ved samtalefserdighed forstas i foreliggende sammenhang evnen til at deltage i en to-

eller flervejskommunikation, hvor fordelingen af taleretten administreres selvstaendigt af
parterne, der pa skift har ordet. Samtalen baseres pa et samarbejde de deltagende parter
imellem om at kommunikere p& en meningsfuld made og opbygge en fzlles kohaerent
interaktion.

Specifikt har faget 'Spansk kommunikation' til formal at udvikle de studerendes evne
til at:

Den uformelle dialog bruges her synonymt med hverdagssamtalen.

Kaldes ogsé replik.

5 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 bekreaefter,
omformulerer og uddyber indholdet i afsenders replik/taletur.



- opbygge og holde en samtale med integreret diskussion i gang;

- anvende small talk som samtaledbner;

- spgrge-ind-til;

- 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 problemligsning;

- overholde talesprogets karakteristika.

1.3.1 Uhensigtsmassige aktiviteter

Aktiviteter som oplaeg, genfortzellinger, 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 faerdigheder i en overvejende monologisk kommunika-
tionsform pa bekostning af den dialogiske;

- at de fremprovokerer anvendelse af en sproglig norm, der ligger taettere pa skrift-
sproget end pa talesproget, bl.a. fordi repraesentation af talesprogsfaanomener
er fravaerende;

- at de stiller krav om en grad af praecision og korrekthed, som realistisk set ikke kan
efterleves i det normale talesprog, og som retter opmaerksomheden mere mod sprog-
lig form end mod indhold og funktion;

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

- at de realiseres i et stift diskursmgnster med en linezer struktur (det sdkaldte "paeda-
gogiske replikskifte;

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

Heller ikke rollespil 0. lign. henregner jeg til aegte dialogisk diskurs. Udfgrelse af et rolle-

spil fgrer ofte til udenadslaere med fokus pa hjernens huske- og reproduktionsevne. Man

retter opmaerksomheden mod produkt i stedet for mod proces, hvilket pa sin side udsen-
der nogle uheldige signaler til de studerende om, hvordan man tilegner sig et sprog. Mu-
ligheden for at udvikle spontanitet i sprogudgvelsen reduceres vaesentligt, idet man vaen-
ner de studerende til at tale med udgangspunkt i et manuskript og dermed fremprovoke-
rer, at de "taler skriftsprog" uden repraesentation af talesprogsfaeanomener. Et af de kon-

krete formal med undervisning i samtalefaerdighed er netop at undgd dette.

Ogsa hos bl.a. Pérez Fernandez (2007: 2) formuleres et forbehold over for at ind-
skraenke traeningen af den fremmedsproglige mundtlighed til kun at omfatte bundne ste-
reotype aktiviteter, og der plaederes for indtaenkning af aktiviteter, der tillader mere im-
provisation og spontanitet:

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

Fx ¢Puedo decir yo algo también?; ¢Puedo terminar?; (Qué te parece a ti?
Overdragelse af taleretten (fx ¢no?; éeh?; iverdad?; éverdad que no?; éa que si?). Overtagelse af taleretten (fx
bueno; vamos; es que; bueno pues). Bibeholdelse af taleretten (fx pero vamos,; cémo lo diria; mejor dicho).



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."”

En metodisk og eksplicit undervisning i interaktiv kommunikation med henblik p& udvikling
af de studerendes samtalefaerdighed indebzerer ikke alene nye og til formalet udarbejdede
gvelses- og opgavetyper, men ogsa indfgrelse af mere utraditionelle traeningsformer.

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

1.3.2 Frie interaktive aktiviteter

I treeningen af samtalefaerdighed anvender vi i faget den deltagercentrerede arbejdsform

med udgangspunkt i frie interaktive aktiviteter, hvis fordele, ssammenlignet med laerersty-
rede aktiviteter, bestar i et mindre stift diskursmgnster, stgrre variation i sproghandlings-
realisationer og mekanismer til replikskifteregulering samt laengere taletid til hver enkelt

deltager med et langt stgrre laeringspotentiale til fglge.

De studerende arbejder selvstaendigt i mindre grupper ud fra skrevne anvisninger pa,
hvordan opgaverne skal gribes an med henblik pa et optimalt lseringsudbytte. Hvad angar
antallet af gruppedeltagere til disse kommunikative opgavetyper, er det min erfaring, at
de afvikles bedst med tre deltagere. To deltagere er for fa, fordi de bade indholdsmaessigt
og kommunikativt er kraeevende. Med tre deltagere fremkommer der flere forskellige ind-
faldsvinkler til det samme samtaleemne, en hgjere grad af kreativitet, og der skabes en
bedre samtaledynamik. Fire deltagere i en gruppe er for mange pa dette indledende un-
dervisningstrin i samtalefeerdighed. Enten 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 deltagere i en gruppe at foretraekke frem for
fire.

Ikke sd fa studerende, og iszer de introverte og sprogligt usikre, udsaettes for en hgj
stressfaktor, ndr 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 sdvel sprogligt som indholdsmaessigt korrekt svar. Denne stress-
faktor mindskes betydeligt, ndr de studerende samtaler i mindre grupper med en mere
intim atmosfaere og opbakning fra de andre gruppedeltagere. Det positivt affektive klima
reducerer angsten for at bega fejl, og gruppedeltagerne tgr kaste sig ud i den mere per-
sonlige og kreative samtale, hvorigennem deres kommunikative faerdigheder kan styrkes
(Ambjgrn 2001).

Hvad angdr den omtalte laengere taletid til den enkelte studerende, pavises det i flere
undersggelser p& omradet, at den laererstyrede fremmedsprogsundervisning kun giver ca.
20 % af taletiden til intersprogsbrugerne, medens resten gar til underviseren (bl.a. Tros-
borg 1995). Hvis det er intersprogsbrugerne og ikke underviserne, der skal lzere at tale
fremmedsproget, er et skift fra leererstyring til deltagercentrering med udgangspunkt i
2gte interaktive aktiviteter en absolut ngdvendighed.

I denne forbindelse udtrykker undervisere undertiden bekymring over, om man med
mundtlig gruppetraening imellem intersprogsbrugere risikerer, at de sproglige fejl, der
matte forekomme, har en afsmittende virkning fra den ene intersprogsbruger til den an-
den. Frygt for fejlafsmitning er imidlertid ubegrundet, viser bl.a. Porter (1986), der under-
sgger sproget hos voksne intersprogsbrugere, der arbejder i mindre grupper. Intersprogs-
brugere pa det laveste sproglige niveau laver ikke flere fejl, ndr de taler med intersprogs-



brugere pa deres eget niveau, end de ggr, nar de er sammen med intersprogsbrugere pa
et hgjere niveau eller med indfgdte sprogbrugere. Kun 3 % af fejlene repraesenterer gen-
tagelser 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 traenes;

- fungere som observatgr med henblik pa en efterfglgende vejledning og evaluering
samt i relation hertil instruere de studerende i selv at overtage evalueringen;

- med henblik p& undervisningsdifferentiering at r&dgive gruppen i spgrgsmal vedr.
faktorer, der i traeningen har skabt problemer, herunder justere gruppens tranings-
forlgb, s& den passer til gruppens niveau samt

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

3.3.3 Emnebasering
I faget 'Spansk kommunikation' 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 idége-
nerering til samtaleemnerne samt opbygning af ordforrad i relation hertil;

- transskriberede autentiske dialoger imellem indfgdte sprogbrugere samt drama-
tekster 8.

Sidstnaevnte teksttyper lazeses med henblik pa bevidstggrende, forstdelsesorienterede ana-

lyser af det dialogiske talesprogs karakteristika (se afsnit 1.3.5).

Til hver af de s3kaldte emneblokke hgrer en fri interaktionsfremmende opgave, der, som
naavnt, udggr hovedgrundlaget for udviklingen af samtalefzaerdigheden, og som de stude-
rende samarbejder om i mindre grupper. Jeg benaevner opgavetypen uformel samtale
(med integreret diskussion). Ved at spgrge, svare, forteelle, kommentere og diskutere er
det samtalegruppens opgave at opbygge og holde en samtale pa ca. 40 minutter i gang.

Disse frie interaktive aktiviteter involverer udveksling af informationer vedr. personre-
laterede og almene emner samt udveksling af meninger omkring bade generelle og aktu-
elle problemstillinger i de respektive samfund. Hver opgave er konkret udformet som 9 -
12 emnekasser, i hvilke der pa forhand er anfgrt et hovedemne. Nogle af disse hovedem-
ner relaterer specifikt til den pagseldende bloks overordnede emneomrade; andre er mere
perifere, og atter andre kan vaelges 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 (typisk 5 -
10) inden for hvert hovedemne, sa der til enhver tid er tilstraekkeligt samtalestof. Ganske

8 En forudsaetning for anvendelse af dramatekster er, at de indeholder repraesentationer af samtaletypiske faeno-

mener som fx replikskifteregulerende gambitter.



vist planlaegger man ikke indholdet en naturlig samtale p& forhdnd, men i lzeringsgjemed
specielt pa de indledende niveauer, belastes de studerende kognitivt mindre pa denne
made, og der friggres bearbejdningskapacitet til at fokusere pa samtalens mange andre
kreativitetsfordrende elementer °. Emneraekkefglgen er ikke planlagt pa forhand, og delta-
gerne ma gerne i samtalens Igb lade spontaniteten rade, hvad angar nye og ikke planlagte
emneperspektiveringer.

Nogle af emnerne behandles som informationsudveksling, mens andre, efter samtale-
gruppens frie valg, diskuteres i dybden. Hvis man fx valger et hovedemne som 'familien’,
kan interaktionen om dette emne saledes ga fra en uformel snak om gruppedeltagernes
respektive familier til en dybtgdende diskussion om familien som institution og dens frem-
tidige overlevelsesmuligheder. Frihedsgraden i afvikling af disse interaktive aktiviteter er
derfor ret stor. Denne grad af frihed skaber gode muligheder for differentiering, som er en
absolut ngdvendighed, eftersom de spanskstuderendes sproglige forudsaetninger ved op-
starten pa BA-studiet er vidt forskellige.

Sammenlignet med den laererstyrede/tekstbundne undervisningsdialog udmeerker de frie

emnebaserede samtaleaktiviteter sig ved at fremme naturlig mundtlig interaktion og selv-

steendig 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;

- den tillader differentiering, hvad angdr svaerhedsgrad, laeringsbehov og interesseom-
rader.

1.3.4 Cyklisk traening
Leeringsprocessen er gradvis og ikke linezer. Dette betyder, at man med fordel kan traene i
cykliske forlgb.

I et cyklisk traeningsforlgb gentages sproglige elementer i forskellige kontekster. Dette
indebaerer, at man jaevnligt vender tilbage til tidligere bergrte sproglige faanomener og pa
samme tid inddrager nye synsvinkler, hvorved der sker en gradvis tilpasning og omstruk-
turering 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 forventes at have en positiv laeringsmaessig effekt.

I forbindelse med hver emneblok opbygges traeningen i samtalefeerdighed, baseret pa
de frie interaktive aktiviteter, ud fra tre ° sakaldte traeningsrunder, der fordeles over tre
uger. I den fgrste traeningsrunde fokuseres primaert pa emnevalg, gloser, grammatik og
udtale, hvormed der skabes et sprogligt grundlag for en efterfglgende pakobling af trae-
ning i de forskellige samtaletypiske teknikker og faenomener, de studerende skal lzere at
anvende. Fgrst i anden og tredje treeningsrunde foregadr der en cyklisk traening i disse fae-

o Ifglge McLaughlin/Rossmann/McLeod (1983) har vi mennesker generelt en begraenset opmaerksomheds-

og bearbejdningskapacitet. Dette indebaerer, at der er granser for, hvor mange forskellige sproglige elementer,
vi kan arbejde med i hukommelsen p& én gang, og at vi kan vaere ngdt til at arbejde fokuseret og selektivt, s vi
undgar kognitiv overbelastning og dermed reduktion i laeringsudbyttet afgivne sproglige aktiviteter.

Som udgangspunkt arbejdes der med tre traeningsrunder pr. samtale, men i differentieringsgjemed kan

nogle grupper ngjes med mindre, medens andre gruppers traening gennemlgber flere runder.

10
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nomener (jf. afsnit 1.3) ud fra konkrete laeringsbehov pa det givne tidspunkt. Der traenes
altid kun ét samtaletypisk faanomen ad gangen for at undga kognitiv overbelastning og
risikere en forringelse af laeringspotentialet.

Hver samtalegruppe har ansvaret for tilrettelaaggelse af den cykliske traening, men
stgttes i denne proces af en til formalet udarbejdet skabelon samt af Igbende rad fra un-
derviser/vejleder. Det er i denne forbindelse vigtigt, at der i tilretteleeggelsen ikke alene
tages hgjde for det sproglige udviklingstrin i gruppen som helhed, men at ogsa det enkelte
gruppemedlems individuelle lzeringsbehov indtaenkes.

1.3.5 Aktiviteter rettet mod forstaelse og fokuseret produktion

Sidelgbende med de frie interaktive aktiviteter understgttes de studerende laeringsproces
af aktiviteter rettet mod forstaelse og fokuseret produktion. Aktiviteterne tager udgangs-
punkt i de konkrete kommunikative behov, de studerende oplever under arbejdet med de
frie interaktioner og retter opmaerksomheden mod konkrete samtaleteknikker og tale-
sprogsfaenomener, som langt den overvejende del af de studerende ikke besidder et for-
h&ndskendskab til ved studiestart og generelt har ret svaert ved at fa integreret i deres
intersprog.

Baseret pa Ellis (1997/2001), hvis principper for input- og forstaelsesorienteret opar-
bejdelse af den grammatikalske kompetence jeg har omarbejdet til oparbejdelse af de-
lelementer i samtalefaerdighed, stiles gennem anvendelse af forstdelsesorienterede aktivi-
teter efter udvikling af en eksplicit viden om givne samtalefaenomener (Ambjgrn 2001).
Som det fremgar af Ellis, medvirker den eksplicitte viden til at bevidstggre intersprogsbru-
gerne om forskellige sproglige elementer. Denne bevidstggrelse bidrager til, at de i hgjere
grad end ellers observerer ** de pdgzeldende 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 tilegnelseskapacitet **. Ved at saette forstdelse ind som et formidlende led for den
sproglige produktion, mindskes risikoen for kognitiv overbelastning ifm. med senere pro-
duktive aktiviteter, hvorved produktionen faciliteres.

En forstdelsesorienteret aktivitet har, som ordet siger, til formal at fremme inter-
sprogsbrugerens forstdelse af et givent sprogligt faenomen, og omfatter udelukkende akti-
viteter p& modersmalet. En forst3elsesorienteret aktivitetstypologi inden for mundtlig
kommunikation kan typisk se sdledes ud:

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

- beskrive kommunikative faenomener;

- etablere sammenhange imellem form-betydning/funktion;

- systematisere kommunikative faenomener ud fra givne regler;

- udlede kommunikative regler;

- forklare kommunikative faenomener kontrastivt;

- diskutere og Igse kommunikative problemstillinger;

- diskutere og kritisere egne og andres kommunikative produkter.

11
12
13

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 lzering 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 omréde sgger bl.a. at belyse de krav, informationsforarbejdningen stiller til
kognitive ressourcer som forarbejdningskapacitet og opmaerksomhed.
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I faget 'Spansk kommunikation' bevidstggres de studerende igennem forstdelsesoriente-
rede aktiviteter om replikskifteregulerende gambitters samt om diverse talesprogfeenome-
ners funktion i samtalen. Det analytiske udgangspunkt er forskellige former for autentiske
talesprogsmaterialer, som muligggr inddragelse af alle relevante kontekstuelle faktorer i
analysen. De fokuserede produktive aktiviteter, der anvendes til oparbejdelse af samtale-
faerdigheden, er specifikt centreret omkring afgraensede faenomener inden for samtale og
talesprogsdiskurs. Aktiviteterne tillader en vis grad af individuel variation med flere Igs-
ningsforslag til falge, hvilket giver god anledning til diskussion i efterbearbejdningsfasen.

1.4 Problemstillinger og Igsningsforslag
Siden 2000 har jeg ud fra en kvalitativ synsvinkel Igbende nedskrevet observationer ifm.

den gruppevejledning, der sidelgbende med konfrontationstimerne tilbydes de studerende
i spansk samtalefaerdighed pa@ BA-studiet pa Aarhus Universitet, Business and Social Sci-
ences. Med udgangspunkt savel i disse observationer som i data fra sdkaldte /aeringsjour-
naler, som de studerende obligatorisk skal udfylde og fremsende ad elektronisk vej far
hver vejledningsseance, skal jeg i det fglgende belyse de problemstillinger, som undervis-
ning og laering i samtalefaerdighed afstedkommer, foruden at jeg vil opstille og argumen-
tere for Igsningsforslag, som med et gunstigt udfald er afprgvet i min egen undervisning.

1.4.1 Stift diskursmgnster og linezer struktur

I den monologiske taleproces er det afsender, der er ansvarlig for kommunikationen, me-
dens den dialogiske proces er karakteriseret ved, at alle deltagere bidrager aktivt og er
medansvarlige for dialogens realisering. Nar de studerende, jeg har iagttaget, skal forsgge
at kagre en uformel samtale, sker der ofte det, at én i gruppen udvelger sig en samtale-
partner og, med navns naevnelse, henvender sig direkte til denne med et spgrgsmal. Me-
dens den tredje deltager i gruppen forholder sig passivt afventende, besvares spgrgsma-
let i monologisk form, som en enetale, indtil den adspurgte deltager ikke kan finde pd me-
re at sige og gar i sta.

En anden variation over spgrgsmal-svar, er, at der svares ganske kort. I stedet for,
som en hjzelpeforanstaltning, 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 samtalepartner.

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

1.4.2 Manglende tilpasning af informationsmangde

Den grundlaeggende konversationelle regel om at tilpasse informationsmaengden til mod-
tagers 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 fortsaetter: "N8, men den handler om ...... (+ referat)".

Her kan det i den grad undre, at B ikke, som man ville ggre i en normal og naturlig samta-
le, afbryder referatet med en henvisning til, at vedkommende faktisk selv har lzest bogen.
Lignende eksempler er talrigt repraesenterede i samtalerne (Ambjgrn 2006b).
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Atter spiller metakommunikativ bevidstggrelse her en vasentlig rolle. De studerende bgr
bevidstggres om samtalereglen om at tilpasse informationsmangden efter modtagers for-
handsviden om det pagaeldende emne. Modtager skal hverken have for meget eller for lidt
information, hvilket vil sige, at ekspliciteringsgraden afhanger af, hvem man taler med.
At give for fa informationer i forhold til modtagers forhandsviden forekommer nonkoope-
rativt, fordi det giver modtager for mange fortolkningsproblemer. At give for mange in-
formationer i forhold til modtagers forhadndsviden far afsenders dialogbidrag til at virke
kedelige og omstaendelige.

1.4.3 Manglende flow

I de indledende faser af traeningsforlgbet i samtalefaerdighed har de studerende problemer
med at holde samtalen i gang. Denne problemstilling skyldes primaert tre faktorer, som
jeg skal redeggre for i det fglgende.

De traditionelle lzererstyrede/tekstbundne spgrgsmal-svar er som oftest temmelig for-
udsigelige i deres indhold, fordi de baseres p& tekster, alle har lzest til formalet. Den mere
agte dialog stiller langt stgrre krav til deltagerne, hvad angar kreativitet, og netop mang-
lende 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 kreativite-
ten, men jeg har ogsa registreret en generel manglende samtalekreativitet som et ofte
fremfgrt selvkritisk punkt i de studerendes lzeringsjournaler. Derfor er det vigtigt, at man
som underviser ivaerksaetter forskellige forberedende aktiviteter til de interaktive opgave-
typer, 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
traening i administration af taleretten. I modsaetning til de laererstyrede/tekstbundne
spgrgsmal-svar, er en naturlig samtale kendetegnet ved, at fordelingen af taleretten ad-
ministreres selvstaendigt af parterne, der skiftes til at have ordet og dermed rollen som
afsender og modtager. Samtalen som social aktivitet er baseret pa et samarbejde de del-
tagende parter imellem om at kommunikere pd en meningsfuld made og opbygge en fzl-
les kohaerent interaktion, og alle deltagere har en lige stor grad af medansvar for, at dette
lykkes. Foruden at bevidstggre de studerende herom, er det ngdvendigt at give dem nogle
konversationelle redskaber i form af diskursregulerende gambitter.

Som endnu et vigtigt led i at undgd laengere ugnskede pauser, eller at samtalen helt
gar i std, er endvidere beherskelse af emneskiftsmekanismer. Ofte hgres metakommuni-
kative 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 stude-
rende overvejende holder sig til de sakaldte perspektiveendrende emneskift, hvor der ta-
ges 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 emnekaader. 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 traenes i mere avancerede emneskiftsmeka-
nismer i form af:

- reintroducerende emneskift, hvormed man vender tilbage til noget tidligere bergrt ** ;
- introducerende emneskift, med en vis associationsmaessig grad af emnemaessig

“  Fx: volviendo a
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relation imellem det foregdende og et nyt emne **;
- introducerende emneskift uden emnemaessig relation imellem det foregdende og det
nye emne *°.

1.4.4 Der tales skriftsprog

De studerende taler generelt et spansk, der mere har skriftsprogets karakteristika end
talesprogets, og de er ikke bevidste om forskellene imellem talt og skrevet diskurs eller
drsagerne til denne forskel. Der registreres i deres sprogbrug stort set ingen former for
almindelige og naturlige talesprogsfsenomener som fx ufuldendte ytringer, dveelen pa ud-
tale af ord/stavelser, gentagelser af ord/stavelser, selvkorrektioner eller fyldord. Mange af
de studerende giver endog udtryk for, at de opfatter det som "grimt" at tale pd den made,
og de er tydeligvis ikke bevidste om, at de rent faktisk taler talesprog, med alt hvad det
indebaerer, pa deres modersmal.

N&r man lytter til gruppernes samtaler, registrerer man endvidere, at de ofte fokuse-
rer mere pa sproglig form end pa kommunikativ effektivitet med mange uhensigtsmaessi-
ge afbrydelser i samtalen til fglge. Det samme faenomen beskrives hos Garcia Garcia
(2005: 8):

"En concreto, lo primero que nos ha llamado la atencién ha sido la produccién
de repetidas correcciones (cambios que se centran en la adecuacion gramatical,
sobre todo en elementos morfolégicos) y advertencias (empleo de la entonacion
y de preguntas directas con el fin de dejar claro al oyente que no se esta seguro
de si la expresion utilizada es la correcta). (-)

Probablemente, el empleo tan abundante que los HNN '’ hacen de este recurso
obedece a un legitimo afan de emitir enunciados correctos. Sin embargo, estas
continuas autocorrecciones, antes que facilitar la comunicacion, la entorpecen,
ya que resultan mas bien molestas al oido, y generalmente no son necesarias
para la transmision efectiva del sentido."

Ved at de studerende tilstraeber at opnd den hgjest mulige grad af grammatisk korrekt-
hed, kommer de endvidere ufrivilligt til at stille nogle urealistisk hgje krav til sig selv og
hjernens bearbejdningskapacitet, hvilket fgrer til kognitiv overbelastning af arbejdshu-
kommelsen, ikke mindst hos de sprogligt svagere funderede studerende.

Med henblik p& at undgd de studerendes skriftsprogslignende talesprog, anbefaler jeg,
at de bevidstggres om de grundlaeggende forskelle imellem mundtlig og skriftlig diskurs.
Dette kan for eksempel ggres ved at lade de studerende analysere og sammenligne ud-
drag af hhv. autentisk skriftlig diskurs og mundtlig diskurs og ad induktiv vej selv nd frem
til en konklusion. Endvidere kan bevidstggrelsen af de studerende foregd Igbende igennem
forstaelsesorienterede identifikationsopgaver med fokus pa diskurs- og replikskifteregule-
rende gambitter samt om grundlaeggende talesprogfeenomeners funktion i samtalen. Det
analytiske udgangspunkt er forskellige former for autentiske talesprogsmaterialer, som
muligggr inddragelse af alle relevante kontekstuelle faktorer i analysen.

1.4.5 Manglende interesse og opmeaerksomhed
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 Igbende signalere
opmaerksomhed, interesse og forstaelse af det, ens partner(e) siger.

I rollen som afsender, bestar denne teknik i at stille uddybende spgrgsmal til et sags-
forhold, som en samtalepartner har bragt pd bordet i samtalen. Teknikken kalder vi at

15 Fx: a proposito de; hablando de
16 Fx: hablando de otra cosa
17 Hablante no nativo
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"spgrge-ind-til". I rollen som modtager bestar teknikken i at yde tilbagekanaliserende
feedback . Den baggrundssignalering, der kommer til udtryk med feedback, udggr et vae-
sentligt element i samtaleprocessen, idet den interaktive og interpersonelle dimension, der
netop karakteriserer en dialog, ville bortfalde uden disse signaler og afsenders bidrag vir-
ke monologisk i sin form.

Savel den konversationelle samarbejdsteknik 'spgrge-ind-til' som tilbagekanaliserende
feedback er som en generel tilbgjelighed fraveerende i de studerendes samtaler. Som be-
grundelse 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. S8 meget desto vanske-
ligere bliver de at leere pa fremmedsproget, og der er ogsa netop her tale om teknikker,
som studerende generelt har svaert ved at tilegne sig.

Det kraever intensiv og fokuseret traening af fa disse grundlaeggende samtalefaenome-
ner repraesenteret i de studerendes dialoger. Til formalet anvender jeg, som beskrevet,
fokuserede produktive aktiviteter. Udgangspunktet er autentiske spanske udsagn ** om-
handlende forskellige emner. Herpd skal de studerende agere interesseudvisende afsende-
re, der pa forskellig vis spgrger 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 bearbejdningstid pa samme tid som den kogni-
tive belastning af korttidshukommelsen reduceres.

I dette afsnit har jeg redegjort for de vaesentligste afvigelser imellem mine spanskstude-
rendes made at handtere en hverdagssamtale pd og den konventionelle. Jeg finder de
mange lighedstraek imellem de studerendes tilgang og de traditionelle traeningsaktiviteter
pafaldende og er ikke i tvivl om, at disse med deres fortsat fremtraedende plads i det
fremmedsproglige klasseveerelse har en uhensigtsmaessig indvirken pa intersprogsbruge-
res udvikling af en mere agte og naturlig interaktionsform.

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

1.5. De studerendes holdning til metodisk og bevidst
undervisning i mundtlighed

1.5.1 Bevidstggrelsens rolle i omstillingsprocessen

Det er velkendt, at de studerendes tilgang til undervisning og leering er baseret pa allere-
de eksisterende erfaringer og holdninger. Det er hos flere forskere fremfgrt, at de laeren-
des holdninger gver indflydelse pa ikke alene deres laeringsmaessige adfaerd og tilgang til
sproglig laering, men ogsa pa deres reaktioner pa undervisningsmetoder og specifikke lae-
ringsaktiviteter (bl.a. Wenden 1987; Horwitz 1987).

I forbindelse med udvikling af samtalefaerdighed, er det min erfaring fra egen under-
visning at den made, hvorpd 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 traene

18 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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grammatiske faenomener isoleret, har de har svaert ved at acceptere nyttevaerdien i at
ggre det samme med kommunikative elementer som en forberedelse til de stgrre frie
samtaleaktiviteter.

Endvidere kan det iagttages, at de studerende ikke forstar vigtigheden af at fglge de
skriftlige vejledninger i, hvordan de enkelte aktiviteter skal gribes an og ej heller holder
sig de laeringsmaessige formal med dem for gje. Endvidere arbejder mange kommunikativt
ukritisk og er ikke tilbgjelige til selv at korrigere inadaekvat kommunikativ adfzerd, pa
trods af at de har registreret den i forlgbet.

Nar der er forskelle imellem underviserens tilgang til lsering og de studerendes opfat-
telse pa omradet, er det en ngdvendighed, at underviseren bruger tid pa teoretisk at ar-
gumentere for sine didaktiske valg og seette dem ind i en fagdidaktisk ramme. Endvidere
er det vigtigt Isbende at fglge op pa den valgte tilgang med henblik pa at f& belyst even-
tuelle problemstillinger samt for at finde ud af, om der er behov for yderligere forklaringer
0g argumentationer.

Der er naturligvis individuelle forskelle pd, hvor hurtigt de studerende omstiller sig til
en undervisnings- og laeringstilgang i samtale, som er ny og uvant for dem, foruden at
den ikke stemmer overens med de flestes overbevisning om, at samtale er en faerdighed,
som kun kan lzeres via naturmetoden i det pagaeldende malsprogsland *°. Men overordnet
ma jeg konstatere, at det er en laengerevarende proces, der, foruden omstillingsvillighed
og -evne fra den studerendes 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
kommunikationsform, har jeg, med reference til Wenden (op.cit), positive erfaringer med
at bevidstggre de spanskstuderende om:

- generelle og faerdighedsspecifikke aspekter af sproglig leering;

- anvendte didaktiske indfaldsvinkler til den overordnede udvikling af samtalefaerdighed
- laeringsmaessige formal og potentialer med givne aktiviteter;

- leeringsmaessigt begrundede fremgangsmader til Igsning af gvelser og opgaver.

1.5.2 Den reflekterende leringsjournal

Bevidstggrelse som beskrevet ovenfor kan med stor fordel underbygges af den tidlige om-
talte leeringsjournal. Jeg definerer den reflekterende leeringsjournal * som et samarbejds-
vaerktgj, som samtalegruppen, dens enkelte medlemmer samt vejlederen anvender til
planlaagning af, refleksion over og evaluering af laeringsprocessen inden for et givet tids-
rum. Den elektroniske laeringsjournal, som jeg har udviklet til formalet, er interaktiv og
opbygges igennem dialog 1) gruppemedlemmerne indbyrdes, imellem 2) vejlederen og

1% Ved undervisningens opstart foretager jeg en skriftlig spgrgerunde blandt de studerende for at finde ud

af deres holdninger inden for forskellige omrdder af sproglig leering.
Eng.: reflective learning journal. "An accumulation of material that is mainly based on the writer's processes of
reflection.” (Moon 1999: 4).

20
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gruppen samt imellem 3) vejlederen og den individuelle studerende. Journalens konkrete
udformning er en skabelon, der udfyldes. Den tilpasses fra semester til semester den ind-
byggede lzeringsmaessige progression i faget. Mine studerende anvender laeringsjournalen
som et overbliksskabende samlingspunkt for de aktiviteter, der understgtter deres lae-
ringsproces, og den er en medvirkende faktor til, at de mere selvstaendigt og reflekteren-
de tager hand om egen lzering.

1.6. Afrunding
Jeg har med denne artikel gnsket at plaedere for, at der i udviklingen af intersprogsbruge-

res mundtlighed som mal indtaenkes en hgjere grad af aegte og naturlig dialogisk diskurs
ved at tage udgangspunkt i mere virkelighedsnaere kommunikative situationer, der fordrer
et diskursmgnster og en sprogbrug, som intersprogsbrugere vil opleve i autentiske samta-
ler med indfgdte sprogbrugere.

Jeg har i samme forbindelse belyst den uhensigtsmaessige indflydelse, som visse for-
ldede og virkelighedsfjerne aktiviteter inden for mundtlig fremmedsproglig kommunika-
tion gver pd denne malsaetning. Iszer er det bekymrende at opleve, at en markant del af
de studerende, efter mange &r som intersprogsbrugere pa forskellige uddannelsesniveauer
tilsyneladende har faet indarbejdet denne kunstige og til formalet skabte diskurs i en sa-
dan grad, at de opfatter den som naturlig og den aegte interaktive talesprogsdiskurs som
unaturlig og derfor meget vanskelig at tilegne sig pd fremmedsproget.

Jeg indledte artiklen med tre formodninger om arsagen til, at den mere aegte dialogiske
diskurs er underrepraasenteret i det fremmedsproglige klasseveerelse: tradition, komplek-
sitet og eksamensformer. Endnu en formodning er, at man betragter intersprogsbrugere
som generelt habile samtalepartnere, og at samtalefaerdigheden pr. automatik overfgres
fra modersmal til fremmedsprog. At det ingenlunde forholder sig sddan, viser bade mine
og andres observationer pa omrddet (jf. Pérez Fernandez 2007).

Skal vores studerende laere at beherske den zegte dialogiske diskurs, skal der bevidst-
ggres om dens generelle karakteristika, om eventuelle interkulturelle forskelle imellem
modersmalets og fremmedsprogets konventioner pa omradet, og der skal iveerksaettes et
fokuseret og malrettet treeningsforlgb, der szetter de studerende i stand til at samtale op-
timalt pa fremmedsproget.

Specifikt hvad angadr kulturspecifikke kommunikative adfeerdsmgnstre pa spank, er
det et punkt, jeg i denne artikel har valgt ikke at komme ind p&. Jeg har fgrst og frem-
mest gnsket at belyse formalet med og ngdvendigheden af eksplicit og fokuseret at opar-
bejde en generel feerdighed i at samtale uformelt og naturligt med inddragelse af savel
diverse samtale og samarbejdsteknikker samt med anvendelse af talesprogets karakteri-
stika.

Foruden de kommunikative aspekter i fremmedsprogsundervisningen har der ogsa i
en laengere arraekke vaeret fokus pa selvsteendighed og medansvar. Den stadigt stigende
interesse for disse begreber skal naturligt ses i lyset af, at sproglig laering nu engang ikke
kan finde sted, uden at intersprogsbrugeren selv spiller en aktiv rolle i processen. Inter-
sprogsbrugere, sdvel pd gymnasie- som pa universitetsniveau, med fordel kan drage for-
del af udvikling af en metakognitiv viden samt evne til at anvende metakognitive strategi-
er, saledes at de saettes i stand til bedre at forsta den sproglige leeringsproces og udnytte
denne forstaelse til en hensigtsmaessig handtering af egen lseringsproces.
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2. DIFFERENTIERET SPROGLIG LARING

I det heterogene laeringsrum tilpasses undervisningens niveau, indhold og form ofte en
standardiseret forlgbsmodel, der formodes at vaere i overensstemmelse med den "typiske"
elevs feerdigheder, behov og interesser. S&danne one-size-fits-all modeller mgder ikke den
enkelte elev dér, hvor h/n rent faktisk befinder sig i sin intersproglige udvikling, men for-
udseetter, at de "atypiske" elev tilpasser sig normen. Hermed mener jeg ikke, at der er
noget forkert i at have fagbeskrivelser og leeseplaner indeholdende bestemmelser om,
hvad der skal undervises i, nar blot disse beskrivelser kan ggres forenelige med en diffe-
rentieret undervisning, som fokuserer p&, hvordan et givet forlgb kan tilpasses den indivi-
duelle intersprogsbruger (Tomlinson, 2000:4)

N&r der argumenteres for at differentiere sprogundervisningen med henblik pa at hgjne
laeringspotentialet hos den enkelte intersprogsbruger, er der generelt en vis tilbgjelighed
til kun at fokusere pa faktorer som evner og faerdigheder. Dette kritikpunkt fremsaettes
ogsa hos bl.a. Convery/Coyle (1999), hvis argumentation for undervisningsdifferentiering
omfatter bade mentale faktorer (fx intelligens, sprogevne, lzeringsstil), affektive faktorer
(fx motivation, holdning til fremmedsproget, intro- og ekstraversion) samt sociale faktorer
(fx kgn, alder, social og kulturel baggrund, samarbejdsevne). Den samlede benavnelse
for disse faktorer er individuelle forskelle, som jeg imidlertid ikke vil komme naermere ind
pa her.

Jeg har i foreliggende materiale valgt at fokusere p@ en mere procesorienteret ind-
faldsvinkel vinkel pa undervisningsdifferentiering, som tager udgangspunkt i forskellige
grundlaeggende aspekter til hgjnelse af intersprogsbrugerens sproglige udvikling.

2.1 Kognitiv kapacitet
Inden for kognitionspsykologien, hvorfra forskningen i SLA (Second Language Acquisition)

henter en del af sit teoretiske grundlag, betragtes sproglig laering som informationsbear-
bejdning. Hermed menes en proces, igennem hvilken information lagres og organiseres i
hukommelsen samt genkaldes, ndr man har brug for det . Forskningen inden for dette
omrade sgger bl.a. at belyse de krav, informationsbearbejdningen stiller til kognitive res-
sourcer som bearbejdningskapacitet og opmeaerksomhed.

Det er en grundleeggende anskuelse inden for den kognitive psykologi, at mennesket, og
dermed ogsa intersprogsbrugeren, har en begraenset kognitiv bearbejdningskapacitet.
Denne begraensning beskrives ud fra to dimensioner.

Den ene dimension har at ggre med evnen til informationsbearbejdning, dvs. den ma-
de intersprogsbrugeren handterer information pa basis af inputtets karakter og eksiste-
rende viden. Hvis en intersprogsbruger fx udsaettes for en hastig talestrgm pa fremmed-
sproget, kan der ske det, at evnen til at handtere informationerne bliver overbelastet, og
at den pageeldende derfor kobler fra (McLaughlin/Rossman/McLeod (1983).

Den anden dimension har at ggre med den grad af opmaerksomhed, en indlzerer kan
yde pa et givet tidspunkt. Denne selektivitet udspringer af de krav, der stilles til Igsning af
en given opgave. I forbindelse med denne dimension skelner Shiffrin/Schneider (1977)
imellem kontrollerede og automatiske processer. Som regel vil det forholde sig sadan, at

' Der skelnes imellem to lagre, dels arbejdslagret eller arbejdshukommelsen, hvor information kan opbevares og
forarbejdes i en kort periode, dels langtidshukommelsen, det permanente informationslager. Hvad ang&r lang-
tidshukommelsen er kapaciteten naermest ubegraenset. Derimod er arbejdshukommelsen begraenset, hvilket be-
tyder, at der er greenser for, hvor mange informationer man er i stand til at bearbejde ad gangen.
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ny og ikke tilegnet information fordrer kontrolleret bearbejdning under intersprogsbruge-
rens aktive og fokuserede opmarksomhed. Denne proces er ret langsom, sekventiel og
belastende for bearbejdningskapaciteten i arbejdshukommelsen. Derfor influerer en kon-
trolleret proces pa intersprogsbrugerens evne til samtidigt at udfgre flere opgaver, der
kraever aktiv opmaerksomhed og dermed bearbejdningsenergi. Omvendt foregdr anven-
delse af en allerede tilegnet viden som en automatisk og mindre ressourcekravende pro-
ces, der uden intersprogsbrugerens aktive opmaerksom kan udfgres hurtigere og med
mindre besvaer end den kontrollerede proces.

Disse faktorers indflydelse p& fremmedsproglig leering, belyses hos McLaugh-

lin/Rossman/McLeod (1983: 145):

"In the case of a beginning second language learner a considerable amount of
cognitive effort may be needed simply to realize a correct, or at least an ade-
quate, phonetic expression of individual words. At the same time, the learner
needs to employ appropriate syntactic rules and must draw on a limited lexical
system. Thus each component requires more or less work depending on how
well-learned it is. The more well-learned a component skill is, the less effort
(and processing time) required for its execution. The execution of new skills is
costly in terms of workload involved and will occur only when other tasks and
cognitive demands are minimized."

Hvilken grad af kognitiv bearbejdning, en sproglig aktivitet udigser hos en intersprogsbru-
ger, er individuelt betinget og varierer. Derfor giver det ikke mening at tilbyde alle elever
pa et hold det samme forlgb med de samme aktiviteter pa det samme tidspunkt, da det vil
fordre forskellige grader af kognitiv bearbejdning hos den enkelte i henhold til anvendel-
sesgraden af hhv. kontrollerede og automatiske processer samt til det stadium i den inter-
sproglige udviklingsproces, hvorpd man befinder sig. Hvad der for nogle elever vil vaere
kognitivt uproblematisk, vil for andre indebaere en kognitiv belastning og som fglge heraf
enten en hel eller delvis hindring for udfgrelsen af aktiviteten.

Sammenfattende kan man sige, at den diskrepans, sprogundervisere ofte oplever
imellem, hvad de underviser i, og hvad eleverne konkret lzerer, pa sin side kan tillaegges
den diskrepans, den traditionelle holdundervisning kan fremprovokere imellem krav til
kognitive ressourcer og den reelle kognitive bearbejdningsevne hos den enkelte elev.

Dertil kommer, at det ikke giver mening at tilrettelsegge en undervisning baseret pa
en fast plan karakteriseret ved et linearitets- og akkumuleringsprincip, nar en saddan plan
ikke harmonerer med den intersproglige udvikling, der er nonlinezer og nonkumulativ.
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2.2 Forstdelses- vs. produktorientering

Ifglge den traditionelle, produktorienterede tilgang starter man med bevidstggrelsesfasen,
hvor intersprogsbrugeren bevidstggres om et givent sprogligt faenomen. Denne bevidstgg-
relse foregdr fx pa den made, at underviseren gennemgar det pagaeldende faenomen pa et
teoretisk plan med det formal at bibringe intersprogsbrugeren en eksplicit (bevidst), kon-
trolleret viden herom. Umiddelbart herefter fglger automatiseringsfasen, hvor de sproglige
regler traenes. I denne fase indgar forskellige former for fokuserede (bundne) og frie pro-
duktive aktiviteter, der pavirker output, dvs. hvor intersprogsbrugeren skal producere
fremmedsprog i skrift og tale. Automatiseringsfasen har til formal at bibringe intersprogs-
brugeren en implicit (ubevidst), automatiseret viden, hvormed forstas, at denne er i stand
til ubesveeret at bruge de sproglige regler i praksis uden at reflektere over det.

Den produktorienterede tilgang bygger sdledes pa den formodning, at den eksplicitte,
kontrollerede viden kan konverteres til implicit, automatiseret viden ved udelukkende og
umiddelbart i forlaengelse af bevidstggrelsesfasen at pavirke output gennem gentagen
produktiv praksis. Og det er netop denne formodning, der skaber indlaeringsmaessige pro-
blemer.

Hvor den produktorienterede tilgangs mal er output, er den forstaelsesorienterede 2
tilgangs at fremme intake #. Den forstdelsesorienterede tilgang har sin teoretiske foran-
kring i psykolingvistikken, og dens udgangspunkt er, at den menneskelige hjerne har en
begraenset bearbejdnings- og tilegnelseskapacitet. Derfor sker der ingen sprogtilegnelse,
med mindre intersprogsbrugerne er ndet til et punkt i deres sproglige udvikling, der tilla-
der yderlige optag i intersproget.

Og det er netop denne begraensede evne til at bearbejde nye informationer, den pro-
duktorienterede indfaldsvinkel ikke tager i betragtning. At rette opmarksomheden imod
output umiddelbart efter bevidstggrelsesfasen, kan vaere ensbetydende med at stille stgr-
re krav, end intersprogsbrugerne kan klare. Hvis de pd produktionstidspunktet ikke har
opnaet tilstraekkelig forstaelse af en given sproglig regel, er de ikke i stand til at bruge
den (korrekt) i praksis.

I betragtning af den hovedrolle, inputbearbejdningen spiller i den sproglige lzerings-
proces, fokuseres der inden for den forstaelsesorienterede tilgang pa aktiviteter, der kan
hjzelpe eleven til en bedre inputbearbejdning **. Dette kan ggres gennem en aendring af
undervisningens primaere mal fra produktion til forst3else. P& det forste trin fokuseres pa
input rettet mod forst8else med det formal at fremme intake; fgrst pa det naeste trin ret-
tes opmaerksomheden mod produktion og output.

En forstaelsesorienteret aktivitet har, som ordet siger, til formal at fremme inter-
sprogsbrugernes forstaelse af et givent sprogligt fanomen og adskiller sig fra en produktiv
aktivitet derved, at der ikke ma produceres satninger eller tekster pa fremmedsproget.
Med andre ord: intersprogsbrugerne skal fagrst have forstdet et sprogligt faeenomen, fgr de
saettes til at producere det samme. Ved pd denne made at seette forstdelse ind som et
formidlende led fagr den sproglige produktion, formodes denne i sidste instans at blive bed-
re.

2

22
23

Forst8elsesorienteret eller inputorienteret.

Med intake menes, hvad en intersprogsbruger forstar og laegger maerke til i input, men som ikke
ngdvendigvis oEtages i intersproget.

Ved input forstas de fremmedsproglige data, som intersprogsbrugeren udsaettes for via kontakt med
fremmedsproget sdvel i autentiske som i undervisningsmaessige sammenhaenge, fx gennem laesning,
lytning, mundtlig og skriftlig kommunikation. Input kan ogsd komme fra bevidstggrelse om fx
grammatiske strukturer eller kommunikative faanomener. Input kan rumme helt nye informationer
eller be- eller afkreefte intersprogsbrugerens allerede eksisterende hypoteser om sproget.

24
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P& baggrund af ovenstdende betragtninger, pleederes her for anvendelse af den sa-
kaldte forstaelsesorienterede tilgang, som udmeaerker sig ved at satse pa forstaelse for
produktion. Den traeningsmodel, der her opstilles, skal i henhold til beskrivelsen af den
laeringsmaessige tilgang principielt opfattes progressivt, saledes at hvert enkelt sproglige
faenomen, der inddrages i undervisningen, gennemlgber nedenst3ende traeningsfaser i den
anforte raekkefglge (Ambjgrn 2011) *:

Forstdelsesorienterede aktiviteter

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

7

Fokuserede produktive aktiviteter

- Aktiviteter fra denne kategori anvendes som andet led i forberedelsen til de frie pro-
duktive opgaver.
De fokuserer specifikt pd et eller flere afgreensede sproglige faenomener, der traenes
produktivt, isoleret fra en kommunikativ helhed. Inden for denne aktivitetskategori fo-
rekommer savel helt bundne opgaver med kun et eller f& Igsningsmuligheder som op-
gaver, der tillader individuel variation med flere lgsningsmuligheder.

Vv

Frie produktive aktiviteter

- Aktiviteter fra denne fase laegger op til mere selvstaendig og kreativ sprogproduktion,
der bade kan veere mundtlig og skriftlig. Her integreres de forudgdende isolerede de-
lelementer i mere komplekse og meningsfulde kontekster, hvor eleverne far lejlighed
til at mobilisere al deres fremmedsproglige viden og kunnen. Der kan vaere tale om fx
overseettelse af hele tekster, frie skriftlige fremstillinger og frie samtalegvelser.

% Denne progression skal opfattes principielt. Da sproglig leering ikke foregdr som en lineaer proces, vil det samlede

forlgb for den enkelte elev gennemfgres mere cyklisk og i overensstemmelse med den enkeltes behov pé et givet
stadium i processen.
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2.2.1 Forstdelsesorienterede aktiviteter

Aktivitetsbeskrivelserne er en lettere bearbejdning af Ellis (1997/2001) og er her omfor-
muleret til ikke alene at omfatte den grammatikalske kompetence, men ogsa andre, fx
den leksikalske, den konversationelle og den strategiske.

I afsnit 2.3 kan, til orientering, ses praktiske eksempler til grammatikundervisningen,

hvor de forstaelsesorienterede aktiviteter indtil videre har fundet sin stgrste anvendels-
grad.

Identifikation
Eleven skal identificere specifikke sproglige elementer i input.

Distinktion
Eleven skal foretage valg blandt to eller flere anfgrte muligheder.

Matching
Eleven skal finde frem til de opstillede elementer, der matcher hinanden ud fra en givet
princip.

Systematisering

I denne aktivitet praesenteres inden for et sprogligt emne blandede og repraesentative ek-
sempler, som eleven skal systematisere iht. den pagaeldende regel, de illustrerer. Formalet
er at treene eleven i at gennemskue falles strukturer i forskellige saetninger og udsagn.

Omstrukturering

Eleven skal enten forklare fglgen af omstruktureringer eller selv foretage i saetninger eller i
en tekst ved fx at udskifte et element med et andet, ved at ombytte elementer, ved at
indsaette supplerende elementer. I sidstnaevnte tilfeelde skal de elementer, der skal indga i
omstruktureringen opgives, idet opgaven i modsat fald bliver produktiv.

Kontrastering
Eleven skal kontrastivt analysere sproglige strukturer og elementer, der repraesenterer
saerligt interessante forskelle p& modersmal og fremmedsprog.

Regelformulering
I denne gvetype anfgres x antal eksempler pa et givet sprogligt faenomen. Eleven skal
formulere den pdgeseldende regel, de opstillede eksempler repraesenterer.

Korrekthedsvurdering
Eleven skal vurdere korrektheden af specifikke sproglige elementer i input.

Problemlgsning

Eleven skal tage stilling til en reekke sproglige problemstillinger. Formalet er at fa delta-
gerne til at taenke selvstaendigt i sproglige baner samt vanne dem til at diskutere sprogli-
ge problemstillinger.

Der stilles spgrgsmal af typen:

- hvorfor formulering a. her og ikke b.?

- kan formulering a. erstatte b., uden at betydningen andres?

- kan man anvende b8de formulering a. og b.? Hvorfor (ikke)?

- gengives nedenstdende saetning med formulering a. eller b.? Hvorfor?

- era. eller b. den korrekte formulering i denne kontekst? Hvorfor?
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2.2.2 Udformning af forstdelsesorienterede aktiviteter

1.

Det er en kaampe opgave selv at finde pd eksempler (input). Man kan derfor traekke ek-
sempler ud fra sammenhaengende tekster, eller man kan sgge pd Google. Dog skal man
vaere opmaerksom pa, at autentiske eksempler undertiden skal undergd en lettere revide-
ring, ikke mindst dem fra Google, der ofte er i overskriftsform. Eksemplerne skal vaere
forstaelsesmaessigt entydige.

2.
Betydningen bgr vaere konkret med indsaettelse af konkrete personer og ting.
Undga input af typen: Hun gav dem til ham. Eksplicitér hvem hun, dem og han er.

3.
Undgd autentiske kontekstlgse input med et "maerkeligt" (abstrakt) indhold:, fx
Tiden gé8r ikke nyttelgst hen, nu vil jeg have det hele.

4.

Input for elevens bearbejdning bgr veere entydigt betydningsmaessigt og kun rumme én
repraesentation inden for det pdgaeldende sproglige felt. Hvis input rummer flere repree-
sentationer af et givet sprogligt faenomen, skal der i selve opgaveformuleringen (fx ved en
understregning eller anden markering) ggres opmaerksom pa, hvilken af repraesentatio-
nerne, der er i fokus. Eller der skal ggres opmaerksom pa, at det er samtlige repraesenta-
tioner, der skal fokuseres pa.

5.

Undgd ungdig "stgj" i input. Fx

Da solen stod op, og far portene blev lukket, gik piraterne ind i byen.

Hvis den sproglige struktur, man gnsker at fokusere p&, kun befinder sig i den ene del af
input, og de to andre dele ikke tjener noget forstaelsesmaessigt formal, bgr de ikke med-
tages.

6.
Vaer opmaerksom pa, at bade meget lange eksempler og ganske korte kan forhindre en
korrekt inputbearbejdning.

7.

I aktivitetstyper, hvor der spgrges om, hvorvidt regel A eller B er korrekt, ma

kun det ene af de anfgrte eksempler vaere det korrekte. I modsat fald kan man i spgrgs-
malet inkludere muligheden af, at begge er korrekte.
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2.3 Deduktion og induktion

"Inductive learning: The process by which the learner arrives
at rules and principles by studying examples and instances.

Deductive learning: The process of learning in which one
begins with rules and principles and then applies the rules
to particular examples and instances." (Nunan, 1999: 305).

Udgangspunktet for ovenstdende definitioner er selve laeringsretningen:
a. regel — aktivitet = deduktion
b. aktivitet — regel = induktion

For induktionens vedkommende kan man i differentieringsgjemed indtaenke styringsgra-
den i udledningsprocessen (styret/ikke styret). Med 'styring' forstds her anvendelse af
forskellige former for hjeelpeforanstaltninger, hvormed man guider eleven frem til den ret-
te lgsning. Jo flere hjaelpeforanstaltninger, desto hgjere grad af styring.

Vejledende spgrgsmal er en form for hjaelpeforanstaltning, der skal fare eleven
i den rigtige retning i induktionen. Med vejledende spargsméal menes dog ikke
ledende sporgsm&l. Decoo (1996: webversion: 7) bringer et illustrerende eksempel pa
sidstnaevnte:

Teacher:

"Today we are going to study two sentences which closely resemble each other:
- Les touristes admirent la Tour Eiffel.

- La Tour Eiffel est admirée par les touristes.

Now watch carefully. What is the subject of the first sentence? ... Yes, and now tell me the mood and the
tense of this verb. ... Right. What is again the grammatical function of "les touristes” in the first sen-
tence? ... Right, the subject. And what is the grammatical function of "la Tour Eiffel" in this sentence? ...
Right, the direct object. And what is the verb? ... So you have three distinct parts in this sentence: the
subject, the verb in the indicative present, and the direct object. Now we are going to study the second
sentence ... What happened to the direct object of the first sentence? etc."

Som Decoo (ibid.) selv anfgrer, er der her mest af alt tale om en form for parodi pd styret
induktion.

Endvidere kan anvendes forskellige former for typografiske markeringer i eksempelmate-
rialet (fed skrift, kursiv, understregninger, farvelaegning), s elevens opmaerksomhed
styres i retning af det, der skal bemaerkes i input. Ligeledes kan i visse tilfeelde oversaet-
telser af eksempler eller dele heraf til modersmalet udggre en styringsform og hermed en
hjaelpeforanstaltning i induktionsprocessen.

Her illustreres en deduktiv, en styret induktiv og en ikke styret induktiv aktivitet inden for
den grammatikalske kompetence og mere specifikt over de spanske verber ser/estar, der
begge betyder 'at veere'.

Alle tre opgavertyper er forstaelsesorienterede. %

% Det skal bemeerkes, at anvendelse af de forskellige modaliteter ikke er forbeholdt opgaver til

udvikling af den grammatikalske kompetence, men ogsa har sin berettigelse til udvikling af fx
konversationel og strategisk kompetence.



25

1. Distinktion (deduktiv)

Med estar udtrykker man 'beliggenhed’, 'befinden sig'.

Med ser udtrykker man 'at ske, 'at finde sted', at forega.
Vil du formulere nedenstdende udsagn med ser eller estar?

- Vi er inde i stuen

- Hvor skal festen vaere?

- Hvorndr er det din fgdselsdag?

- Hvor er manualen?

- Jeg har veeret i Madrid

- Sevilla ligger i Andalusien

- Det var fgr eksamen

- Forelaesningen er om fem minutter

2. Distinktion (ikke styret induktiv)
a. Hvad udtrykker hhv. estar og ser i nedenstdende udsagn?

- Estamos en la sala de estar (vi er inde i stuen)

- He estado en Madrid (jeg har veaeret i Madrid)

- Sevilla esta en Andalucia (Sevilla ligger i Andalusien)
- ¢Dénde esta el manual? (hvor er manualen?)

b. - éCuéndo es tu cumpleafios? (hvorndr er det din fodselsdag?)
- Fue antes del examen (det var for eksamen)
- La conferencia es dentro de cinco minutos (forelaesningen er om fem minutter)
- ¢éDénde es la fiesta (hvor skal festen vaere?)

c. (Formuler herefter forskellen i betydning imellem ser og estar).?’

3. Distinktion (styret induktiv)

a. Hvad udtrykkes med estar i nedenstaende udsagn?
O befinde sig, at veere beliggende
O finde sted, foregd

- Estamos en la sala de estar (vi er inde i stuen)

- He estado en Madrid (jeg har vaeret i Madrid)

- Sevilla esta en Andalucia (Sevilla ligger i Andalusien)
- ¢DOénde esta el manual? (hvor er manualen?)

b. Hvad udtrykkes med ser i nedenstdende udsagn?
O befinde sig, at veere beliggende
O finde sted, foregd

- ¢Cuando es tu cumpleafios? (hvornar er det din fadselsdag?)

- Fue antes del examen (det var fgr eksamen)

- La conferencia es dentro de cinco minutos (forelaesningen er om fem minutter)

- ¢Es aqui? (Er det her?) No, es alli, enfrente del bar. (nej, det er derhenne, ved siden af baren)

c. (Formuler herefter forskellen i betydning imellem ser og estar).

3K K kK kK kK kK k

Ved den induktive tilgang er der valgfrihed, hvad angdr regelformulering efter gvelsesfa-

sen. Foruden muligheden af, at det er eleven selv, der formulerer den pagaeldende regel,

kan det ogsa vaere underviseren/materialet, der leverer regelformuleringen, evt. i form af
en facitliste til den forudgdende gvelsesfase.

z Formulering af selve den grammatiske regel er fakultativ — heraf parentesen.
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Er det pakraevet, at samtlige repreesenterede sproglige emner i et forlgb traenes via begge
modaliteter? Formodentlig ikke. Det vil efter al sandsynlighed virke omstzendeligt og de-
motiverende eleverne. Heller ikke hvad angar differentiering, vil der vaere nogen fordel i
anvendelse af begge modaliteter pa alle emner. Det er en klassisk fejlopfattelse, at antal-
let af opgaver alene har en differentierende effekt, fordi det ofte kan svare til at give en
elev mere af noget, den pdgaeldende allerede kan. Integrering af begge modaliteter ma
primaert bero pa et givet sprogligt emnes kompleksitet, saledes at der laeringsmaessigt kan
drages fordel af dobbeltrepraesentationen ved specielt vanskelige emner.

Det skal bemaerkes, at der blandt forskerne pd omradet ikke er ganske enighed om for-
holdet imellem hhv. deduktion og induktion p@ den ene side og et givet sprogligt elements
kompleksitetsgrad % p@ den anden. N3r valget star imellem de to modaliteter, er det imid-
lertid mit bud, at den bearbejdningsmaessigt mere omfattende og indirekte induktion lae-
ringsmaessigt har sin berettigelse ved de mere komplekse sproglige emner. Ved mindre
komplekse elementer er det min opfattelse, at den bearbejdningsmaessigt mindre omfat-
tende og mere direkte deduktive tilgang, dog afhaengigt af lseringens mal og malgruppe,
er at foretraekke. Dette begrunder jeg med, at selve de analyserende og interpreterende
aktiviteter, den induktive tilgang kan fordre af intersprogsbrugeren, er en medvirkende
faktor til, at viden om et givet sprogligt faenomen faestner sig bedre i intersproget.

= P& kompleksitet kan anfgres to synsvinkler: 1) selve det sproglige elements interne kompleksitet; 2) de leerings-

maessige vanskeligheder, som et sprogligt faanomen repraesenterer for intersprogsbrugeren, hvilket underviseren
erfaringsmaessigt registrerer. Disse faktorer kan vaere gensidigt relaterede eller ej.
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2.4 Cyklisk traening
Nunan (1999: 108-109) beretter om sine oplevelser fra sin fgrste tid som underviser:

"The first thing I noticed was the alarming gap between what I was trying to
teach my learners and the things that they actually appeared to be learning. I
also fouind that the effect of my pedagogical effort sometimes seemed to make
my learners worse, not better. (-) In time , I came to see (or rather my learn-
ers 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 linezere og kumulative indfaldsvinkel til sproglig laering, som Nunan beskriver, er ba-
seret pd den praemis, at intersprogsbrugere laerer én sproglig struktur ad gangen, og at de
skal beherske denne, far man gar videre til den naeste. Men sddan foregdr laeringsproces-
sen ikke.

Intersproget er variabelt og tilegnes gradvist. Analyser af taledata indsamlet med
jeevnlige intervaller over flere maneder viser, at intersprogsbrugere gennemigber fzelles
udviklingsstadier i deres tilegnelse af visse grammatiske strukturer. Eftersom de mellem-
liggende stadier i udviklingen hverken ligner modersmal eller malsprog, giver det anled-
ning til at konkludere, at intersprogsbrugere ikke blot rekonstruerer deres modersmal i
henhold til malsprogets normer, men at de snarere kreativt konstruerer malsproget gen-
nem en proces, der gradvist bliver mere kompleks.

Sezerdeles vigtig i denne forbindelse er den observation, at laeringsprocessen hverken
er lineaer eller kumulativ, hvilket skyldes den omstrukturering, der karakteriserer udviklin-
gen 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 accura-
cy 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 elev synes at beherske en givet struktur, er det ikke
sjeeldent, at der forekommer midlertidige sproglige tilbagefald, ndr nye strukturer introdu-
ceres, 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 indteenke cykliske forlgb, hvor sproglige
elementer med fordel gentages i forskellige kontekster. Dette indebaerer, at man jeevnligt
vender tilbage til tidligere bergrte sproglige faenomener og p& 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, s vidt muligt, skal tages hgjde
for den individuelle elevs intersproglige udviklingstrin, for at en cyklisk model kan forven-
tes at have en positiv leeringsmaessig effekt. Og pa dette punkt har e-leeringen et stgrre
fortrin end laering i det fysiske rum, hvor differentiering er saerdeles vanskeligt at fgre ud i
livet.

Se videre afsnit 5.2
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2.5 Andre differentieringskriterier

Foruden de tilgange til differentiering, der er naevnt i de foregdende afsnit, kan flg.
kriterier indtaenkes i laeringsprocessen.

A. TEMPO

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

Laesning af det tekstmateriale, der ligger til grund for samtaleemnerne, foregar som
hjemmearbejde og i den enkeltes eget tempo. Det samme gealder for den tilhgrende glo-
setraening.

I den mundtlige gruppetraening i samtalefaerdighed arbejder grupperne i eget tem-

po.

2) Med evt. integreret e-leering kan der arbejdes med forstdelsesorienterede og fokuse-
rede produktive aktiviteter. I modsaetning til mulighederne i det fysiske laeringsrum med
indlagte tidsbegraensninger, kan den enkelte elev arbejde med lgsning og efterbearbejd-
ning af e-opgaver i eget tempo med tid til den refleksion, den pageseldende har behov

for. *°

B. KVANTITET
1) De stofmaengder, eleverne pa et hold er i stand til at arbejde med pa givne niveauer,
divergerer. Som differentieringskriterium kan kvantitet indtaenkes pa flg. mader:

Der gives mulighed for at differentiere omfanget af laesestof og antallet af emneom-
rdder i samtalerne. Disse to laeringsaspekter influerer direkte pd omfanget af glosetrae-
ning.

Endvidere kan behovet for antallet af traeningsrunder ifm. med de frie samtaleaktivi-
teter vaere forskelligt fra gruppe til gruppe.

Og endelig kan antallet af de samtaletekniske faenomener, der traeningsmaessigt
fokuseres pd i den cykliske traening, kvantitativt justeres efter den enkeltes sproglige feer-
dighedsniveau og leeringsmaessige behov i en givet treeningsfase.

2) Hvad angar e-leering, har kvantitetskriteriet at ggre med, hvor mange aktiviteter ele-
ven kan drage laeringsmaessigt 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 efterbearbejdningsindlzeg inden for samme emne;

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

2 Jf. Ambjgrn, Lone (2011): Integreret e-laering med fokuserede sproglige e-aktiviteter via kommunikations- og

leeringsplatform. Kursusmateriale, fagdidaktisk kursus i spansk.

% En hel e-opgave kan besta af et givet antal delopgaver (a, b, c, d ....).
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C. KOMPLEKSITET
1) De store forskelle pa elevernes sproglige faerdighedsniveauer ngdvendigggr differentie-
ring ud fra kriteriet kompleksitet.

De samtaleteknikker, som bgr skal indgd i den konversationelle kompetence, varie-
rer i svaerhedsgrad. Fx har bade teknikken 'at spgrge-ind-til' og 'tilbagekanaliserende
feedback' en interesseudvisende funktion i samtalen, men den fgrste teknik er lettere at
laere end den anden.

2) De e-opgaver, der udbydes i et forlgb, har oftest forskellige sveerhedsgrader. Desuden
kan den enkelte elev efter behov traeffe valg imellem Igsning af lettere og vanskeligere
delopgaver inden for den overordnede opgave samt mellem besvarelse af lette(re) eller
svaere(re) spgrgsmal i efterbearbejdningsfasen.

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

Som differentieringskriterium er kvalitet indtaenkt i arbejdet med 3-4 mundtlige trae-
ningsrunder inden for hver emneblokk og cyklisk traening inden for min. 2 af traenings-
runderne. Princippet er, at for hver bevidst og fokuseret traeningsrunde, en samtale gen-
nemlgber, vil kvaliteten gges. Dette gaelder inden for valget af samtaleemner, tilhgrende
kontekstbestemte gloser, tilgangen til samtalen (informationsudveks-
ling/meningsudveksling) og anvendelse af samtaleteknikker med henblik pa at udvikle
den konversationelle kompetence.

E-laeringsmaessigt kan der inden for e-opgaverne differentieres kvalitativt ud fra dybde i
argumentation (overfladisk vs. dybtgdende besvarelse).

N&r kvalitetskriteriet refererer til graden af fejlbehaeftelse i e-opgaverne, forholder det
sig som udgangspunkt sdledes, at sprogligt svagere elever begar flere fejl end de bedre
funderede. Og ndr det drejer sig om traening af sproglige elementer, der er nye, vil der
0gsa i sagens natur forekomme flere fejl end laengere henne i processen. Det er i denne
forbindelse vigtigt, at eleven forstdr, at man kan lzere af sine fejl, og at fejl ikke pr. defini-
tion er af det onde. N3r det drejer sig om skriftlige e-opgaver i det asynkrone rum, hvor
den enkelte elev har bedre tid til opgavelgsning og efterbearbejdning, herunder gget mu-
lighed for at konsultere diverse opslagsveaerker 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 begrundet i, at den kognitive belastning er mindre.

E. SELEKTIVITET

a) Med differentieringskriteriet selektivitet kriteriet tages der hgjde for, at ikke alle elever
ngdvendigvis kan eller skal udfgre de samme aktiviteter pa det samme tidspunkt, men
kan veelge fra eller til efter behov.

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

I forbindelse med den cykliske traening i samtaleteknikker valger gruppen/den en-
kelte elev at traene netop de teknikker, der er behov for pa et givet trin i leeringsforlgbet.
Dette valg kan med fordel treeffes i samarbejde med underviser/vejleder.
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b) Inden for arbejdet med e-opgaver differentieres ud fra dette kriterium pa den made,
at eleven gives forskellige muligheder for til- og fravalg. Fx:

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

- fravalg af Igsning af hele e-opgaver eller delopgaver, som er for vanskelige pa et givet
stadium i laeringsprocessen;

- tilvalg af og saerligt intensivt fokus pa treening af sproglige elementer, som eleven har
behov for pd et givet stadium i laeringsprocessen;

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

F. VARIATION

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

Inden for valg af emner og emneperspektivering i samtalerne er der store differen-
tieringsmuligheder inden for dette kriterium. Emneindholdet kan andres fra den ene trae-
ningsrunde til den anden. Det vil sige, at gentagelser kan forekomme efter eget behov og
valg, men ogsd med lethed undgds. Disse muligheder afstedkommer naturligt mulighed
for varieret valg af tekstleesning og dermed ogsa for varierede emneomrader inden for
oparbejdelse af ordforrad.

Hvad angdr den konversationelle kompetence, kan man opstille flere 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 forstdelsesorientering og fokuseret produktion;

- variation i anvendelse af forskellige forstaelsesorienterede og fokuserede produktive
aktiviteter;

- variation inden for individuelt arbejde og samarbejde med andre;

- variation i deltagerantal i Igsning 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 afgreenset fejltype; korrektion af flere fejltyper).
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3. FORBEREDENDE AKTIVITETER

3.1 Tekstlaesning
Faget 'Spansk kommunikation' er bygget op omkring emneblokke, der atter er underop-

delt i relaterede emner, fx De unge og deres forhold til: uddannelse; politik; alkohol og
stoffer; miljget; religion; traditioner; familien som institution; det teknologiske samfund.

P& fagets hjemmeside, SpanKom *, linkes til spanske artikler og websteder, der pa
forskellig vis rummer brugbare informationer inden for udvalgte emner. Differentiering i
faget kommer her til udtryk i den enkelte studerendes mulighed for at vaelge laesestof ud
fra kriterier som kvantitet og kompleksitet. Disse tekster laeses overvejende intensivt med
fokus p@ emnerelateret ordforrad.

Som forberedelse til samtaletraeningen, som de studerende udf@rer i mindre grupper, skal
de brainstorme emnerne med henblik pa en perspektivering. Der kan her veere tale om
uddybelse af emner, egne meninger pa omradet, personlige erfaringer og Igsningsforslag
til givne problemstillinger. Hermed pakobles differentieringen i faget endvidere aspekter
som interesse og konkrete behov. Dette medfagrer i praksis, at de enkelte samtaleopgaver,
der ligger til grund for traeningen, gribes ret sa forskelligt an fra gruppe til gruppe. Og det-
te indebaerer pa sin side, at grupperne selv skal supplere tekstmateriale fra fagets hjem-
meside med andre, som de finder frem til via sggning i Google. Dette lzesestof behandles
overvejende ekstensivt, da indholdet primaart bruges som inspirationskilde til samtalens
emner. Dog kan de studerende veelge at laese (dele af) deres selvvalgte materialer mere
intensivt, hvis de indeholder emnespecifikke gloser, som de far brug for i Igbet af samta-
len.

Lgbende laesning af avisoverskrifter + manchetter er et godt udgangspunkt for at traene
de studerende i at inkorporere dagens hovednyheder i deres samtaler pa fremmedsproget.
Dette har bdde en god kontaktskabende funktion, og det er pa samme tid en made, hvor-
pa de studerende kan vise, at de er orienterede om, hvad der foregdr omkring dem. Dette
er vigtigt led i at veere en god samtalepartner. Derfor opfordres de studerende til, sidelg-
bende med den gvrige laesning, jeevnligt at skimme spanske online aviser og laese over-
skrifter med tilhgrende manchet.

Blandt forskere inden for lzeseforstaelse er der bred enighed om, at intersprogsbrugerens
baggrundsviden spiller en vigtig rolle i betydningsafklaringen. Denne erkendelse bruges i
faget i differentieringsgjemed pa den made, at de studerende, som igangsaettende foran-
staltning af laesning af autentisk stof pa spansk, anbefales laesning af enten almengyldige
eller internationale informationer, som de i forvejen er bekendte med fra dansk presse.
Artikler med et kendt indhold 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 forhdndsviden. De helt lokale nyheder
er som hovedregel de sveereste at afkode, fordi de forudsaetter en baggrundsviden, som
den studerende sjeldent besidder.

3 http://www.sprog.asb.dk/lam/startside/Default.htm



http://www.sprog.asb.dk/lam/startside/Default.htm
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3.2 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)

- laesning 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)

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

N&r man taler om oparbejdelse af et ordforrdd pd fremmedsproget, skelner man mellem
den direkte og den indirekte indfaldsvinkel (Nation 1990). Mange gar ud fra, at ordforra-
det 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 s
meget som muligt og i s varierede kontekster som muligt, knytter der sig visse proble-
mer til den indirekte indfaldsvinkel.

Isaer ekstensiv laesning og dennes relation til udviklingen af den leksikalske kompe-
tence er genstand for en del opmaerksomhed inden for forskningen. Forskellige undersg-
gelser viser, at udviklingen af den leksikalske kompetence gennem ekstensiv laasning
uden bevidst fokus pa gloser
- ikke er seerlig effektiv, nar det gaelder ordforrddets kvantitet;

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

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

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

Dertil kommer, at man skal veere i besiddelse af et ret stort ordforrad for overhovedet at
kunne tilegne sig nye gloser via ekstensiv laesning. Man regner med, at en indfgdt sprog-
bruger gennemsnitligt behersker 20.000 ordfamilier pa sit modersmal (Nation/Waring
1997). For intersprogsbrugeres vedkommende viser undersggelser (Hirsh/Nation 1992;
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Nation/Newton 1997; Coady 1997) at de, for at kunne udtrykke sig og forsta fremmed-
sproget pa et helt elementaert niveau, skal have kendskab til ca. 2-3000 ordfamilier.
Kendskab til ca. 95 - 98 % af ordforradet i en autentisk tekst, svarende til et ordforrdd pa
ca. 5000 ordfamilier, er imidlertid en forudsaetning for, at kvaliteten af laesningen er opti-
mal, og der reelt kan finde en glosetilegnelse sted via ekstensiv laesning af autentiske tek-
ster. 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 sd, hvordan intersprogsbrugere kan tilegne sig nok gloser igennem
ekstensiv laesning, hvis de ikke har et tilstraekkeligt ordforrad til at kunne fa det forngdne
udbytte af laesningen. Denne problemstilling, der i litteraturen pd omradet benaevnes "the
beginner's paradox", synes helt klart at indikere, at man ma saette mere malrettet ind, nar
det geelder oparbejdelse af den leksikalske kompetence, ikke mindst pa de lave(re) un-
dervisningsniveauer.

Der henvises her til nedenstdende publikation, som bade rummer en anbefalelsesvaerdig
teoretisk introduktion samt et overfladighedshorn af opgaver, der pa forskellig vis bidrager
til oparbejdelse af den leksikalske kompetence og let kan omsaettes til det gnskede sprog:

Christensen, Birte/Engberg-Pedersen, Jonna/Grgnvold, Mette/Henriksen, Birgitte (2000):
Ord og tekst. Sproglig opmaerksomhed i engelskundervisningen i gymnasiet og HF.
Uddannelsesstyrelsens temahaefte nr. 25.

Undervisningsministeriet, Uddannelsesstyrelsen.

I bogen defineres den leksikalske kompetence ud fra flg. faktorer (op.cit.: 9):

1) stgrrelsen af vores ordforrad (kvantitet);

2) vores viden om de enkelte ord og deres indbyrdes relationer (kvaliteten af vores
ordviden);

3) spgrgsmalet om vores evne til at bruge ordene effektivt i kommunikationen (= recep-
tiv og produktiv kontrol)

Forfatterne peger pa flg. faktorer, der synes at vaere vigtige med henblik pa at styrke lag-
ring af gloser i langtidshukommelsen (op.cit.: 10):

1) variation i preesentationsformen;

2) hyppighed,

3) arbejde med det mentale betydningsnetveerk;

4) den kognitive dybdebearbejdning;

5) igjnefaldende treek ved glosen;

6) elevens fglelse af at have behov for glosen.

Hertil vil jeg fgje endnu en faktor: gentagelse med tidsintervaller. Allerede siden 1885
(Ebbinghaus) har man vidst, at gentaget sproglig traening med passende intervaller er en
mere effektiv fremgangsmade end intensiv traening inden for et kort tidsrum. Denne viden
er baseret pa undersggelser, der viser, at man glemmer mest indleert stof umiddelbart
efter den fgrste indlaeringsfase, medens glemselsprocenten derefter daler. Det vil med
andre ord sige, at man husker bedre og bedre for hver gentagelse, iseer nar intervallerne
imellem gentagelserne gradvist gges.
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Hvad der skal understreges, er netop tidsintervallernes betydning for laering. Rent faktisk
forholder det sig saledes, at disse er mere vigtige for lagring i langtidshukommelsen end
antallet af gentagelser. Den s3kaldte intervalmetode er forankret i lseringspsykologiske
forskningsresultaters papegning af vaerdien af gentaget traening fordelt over tid.

I Christensen/Engberg-Pedersen/Grgnvold/Henriksen (2000: 16), beskrives to mader at
arbejde systematisk med leksikalsk kompetence pa:

a) den direkte

b) den indirekte

I den direkte tilgang fokuserer en opgave pa ordforr8dsindlaering. Opgaverne kan vaere
lgsrevet fra eller bundet til en tekst. Malet er introduktion og indlaering af bestemte ord og
vendinger.

I den indirekte tilgang fokuserer en opgave pa indholdsforst8else, men opgaven kon-
strueres saledes, at der indbygges et sprogligt element i en tekstfortolkningsopgave (fx en
personkarakteristisk, hvor der opgives et antal gloser, som eleverne skal diskutere og
veelge imellem for at nd frem til en karakteristik).

I indledningen til bogens praksisdel (op. cit.: 18) skriver forfatterne, at eksemplerne er
taget fra deres eget arbejde i klasserne og kan anvendes af enhver, som vil, eller de kan
bruges som mgnster for udarbejdelse af egne opgaver.

Man kan ogsa overveje anvendelse af elektroniske glosetraeningsmaterialer og -
programmer.

http://www.pdictionary.com/spanish/

http://www.trentu.ca/academic/modernlanguages/spanish/masarriba/

http://www.languageguide.org/espanol/

http://www.vtrain.net/home-da.htm

I afsnit 6.4 redeggres for forholdet imellem den leksikalske og strategiske kompetence og
for, pa hvilken made de respektivt kan yde indflydelse pa hinanden.


http://www.pdictionary.com/spanish/
http://www.trentu.ca/academic/modernlanguages/spanish/masarriba/
http://www.languageguide.org/espanol/
http://www.vtrain.net/home-da.htm
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3.3 Emnekort

Emnekort anvendes

e til oparbejdelse af ordforrad

e til at blive en god samtalepartner og kunne tale med om i princippet hvilket som helst
emne

o til at tale sd flydende som muligt uden pauser (fluency)

Arbejdet med emnekort skal forstads som en individuel forberedelse til gruppesamtalerne.
Elevens individuelle emnekort opbygges i takt med, at h/n sammen med sin gruppe trae-
ner sin samtalefaerdighed og derved i forlgbet finder ud af, at h/n har problemer med at
deltage tilfredsstillende ifm. med bestemte emner. Det vil sige, at traening ud fra emne-
kort er en hjzelp til den enkelte elev ifm. emneomrader, der repraesenterer en szerlig
svaerhedsgrad pga. manglende ordforrad og fluency.

Selve emnekortene kan laves som pa naeste side. Om eleven vil lave dem p& dansk eller
spansk er frivilligt. De skal veere lavet pd en sddan made, at de fysisk kan flyttes rundt
med, s& man med udgangspunkt i dem kan "tale hgjt med sig selv", fx nar man ggr rent
derhjemme, laver mad eller noget andet trivielt.

Der skal traenes med emnekort efter flg. progression:

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

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

- Igbende skrive de gloser ned, man mangler, og efterfglgende traene dem;

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

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

- indhold/emner;

- gloser der relaterer til indholdet;
- grammatik;

- udtale;

- flydende fremstilling.

Der anlaegges altid en personlig synsvinkel pa emnerne. Indholdet i emnekortene skal ga

pa eleven selv, omgivelser, oplevelser, erfaringer, meninger osv. Der skal ikke produce-

res en form for oplaeg eller foredrag, hvorfor derfor aldrig bgr startes med vendinger som
"Ahora voy a hablar de ..." eller lign. Der kan med fordel startes op med gambitten 'bueno
pues' efterfulgt af vendinger som fx:

En mi opinion ...

Pienso que ...

Acabo de leer que ...

Una cosa que me (pre)ocupa €s ...

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/en contra de ...

Me gustaria ...
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Bemaerk nedenfor, at det er underemner i form af stikord/stgttepunkter til overemnet, der
anfgres pd emnekortet, og ikke hverken gloser eller hele seetninger/udsagn.

personlig identifikation

navn, alder

i
]
beskzeftigelse ‘
]

boligforhold

hobbyer

familie

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

I forventninger til fremtiden I

arbejdsmarkedet

(u)interessante jobs

mit gnskejob

arbejdslgshed

familie og arbejde

kvinden pa arbejdsmarkedet
gode/darlige arbejdsforhold
fjernarbejde/den nye teknologi
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4. KONVERSATIONEL KOMPETENCE

4.1 Samtalen som social aktivitet

Samtalen som social aktivitet er baseret pa et samarbejde de deltagende parter imellem
om at kommunikere pd en meningsfuld made og opbygge en fzelles kohaerent interaktion.
Udgangspunktet for denne kooperative adfaerd er normalt, at samtalen skal vaere udbytte-
rig og forlgbe til alles tilfredsstillelse.

En god samtalepartner fglger en raekke konversationelle samarbejdsteknikker, som
beskrives i fglgende afsnit. At veere en god samtalepartner udggr et vigtigt aspekt af den
sakaldte sociale kompetence, som bl.a. omfatter individets evne til at forstd, regulere
samt indga i samspil med andre mennesker.

4.2. Samtaleteknikker
Samarbejdet om realisering af meningsfuld kommunikation og den fzelles opbygning af

kohaerent interaktion forudseetter, at alle samtalepartnere anvender en raekke grundlaeg-
gende samtaleteknikker. I det fglgende er nogle af de vigtigste udvalgt. Som kriterium
for udveelgelsen er, at teknikkerne kan traenes pd gymnasieniveau.

- Sporge-ind-til

- Feedback

- Emneskift

- Gambitter

- Konversationel naerhed

I forbindelse med forklaring af de fire forste teknikker, bringes der pa de fglgende sider
forslag til samtaleforberedende aktiviteter, savel forstaelsesorienterede som fokuserede
produktive. Den konversationelle naerhed er nok mere en saerlig spansk adfaerd end en

egl. teknik, som man ma bevidstggre eleverne om.

Bemaerk, at samtlige forberedende aktivitetsforslag kan afvikles i form af sakaldt integre-
ret e-laering via en kommunikations- og laeringsplatform.
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4.3 Spgrge-ind-til

For at fa det interaktive samarbejde om at fa en samtale til at fungere optimalt, er det
vigtigt at de deltagende parter udviser opmaerksomhed og interesse for, hvad hinanden
fortzeller. Dette kan ggres ved at anvende teknikken at 'spgrge-ind-til' (SIT) det, en sam-
talepartner fortzeller, dvs. stille uddybende spgrgsmal til hovedindholdet i den pagaelden-
des replik.

N&r en samtalepartner fortzeller noget, er det jo fordi, at det er noget, vedkommende
er optaget af og gerne vil tale med andre om. Spgrges der fra de andre samtalepartneres
side ikke ind til det, der fortzelles, sendes der signaler om manglende interesse for sagen
og for at deltage i et interaktionelt samarbejde.

I nedenstdende eksempler er A og B studerende.

Eksempel 1 ®
A Acabo de encontrar trabajo.
B Ah.

Herefter vil samtalen formodentlig ga i sta.

Eksempel 2 ©
Acabo de encontrar trabajo

¢Ah, si? éDénde?

¢En qué consiste el trabajo?

¢Cuantas horas por semana tienes que trabajar?
¢Te pagan bien?

¢Sabes ya quiénes son tus compafieros de trabajo?
¢El trabajo te impedira tener tiempo libre?

WOIWWWWeE& >

Med ovenstdende spgrgen-ind-til vil A fgle, at samtalepartneren er interesseret, og A vil
fgle sig animeret til at fortaelle mere om sit arbejde. Teknikken sikrer, at samtalen kgrer
godt og ikke gar i sta.

I SIT-teknikken bgr man ikke stille for mange spgrgsmal af den type, der kun fordrer
et ja/nej-svar af samtalepartneren. Stiller man derimod HV-spgrgsmal *?, far man mere at
vide, hvilket pa sin side er befordrende for selve samtalen og dens udfoldelse. Omvendt
skal man passe pa med, at teknikken ikke f&r samtalen til at udvikle sig negativt til et for-
hgr (Sally 2007: 80-81).

Medens samtalepartneren besvarer spgrgsmalene, skal man, i sin egenskab af Modtager,
huske at anvende tilbagekanaliserende feedback og dermed vise interesse for det, der
svares.

Bemaerk, at SIT-teknikken ikke kan rumme emneskift, da indholdet i samtalen med et
emneskift indholdsmaessigt fgres vaek fra indholdet i den replik, der udlgste teknikken
'spgrge-ind-til'.

2 Fx hvor; hvordan; hvorn8r; hvem; hvad
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4.3.1 Fokuserede produktive aktiviteter til SIT

Opgave i SPORGE-IND-TIL, kompendiet 'Den spanske samtale (2)' p. 22, opgave 5.
Prgv at formulere forskellige forslag til, hvordan man kan spgrge-ind-til en samtalepartner, der frem-
kommer med nedenstdende replik. (De to samtalepartnere er studerende).

"Chateo en espafiol una hora casi todos los dias." (Jeg chatter pa spansk naesten to timer hver dag).

I kan differentiere jeres lgsningsforslag pa flg. mader:

- maengde;

- kompleksitet i glose- og emnevalg;

- kompleksitet i seetningsstruktur (korte/lzengere seetninger; hoved/ledsaetninger);
- udvikling af dialog (spgrgsmalene besvares).

Flere mulige udsagn at spgrge-ind-til:

a.
Tengo dos perros y un gato.

b.
El mes que viene, me voy a cambiar de casa.

C.
No como otra cosa que comida basura, porque no sé cocinar.

d.
Soy de padre espafiol y de madre danesa.

e.
He decidido estudiar espafiol en la universidad.

f.
En mi casa no celebramos las navidades.

g.
Estoy ahorrando dinero para pasar dos meses en una escuela de idiomas en Espafa
el préximo verano.

h.
Yo prefiero vivir en el campo. Las ciudades grandes no me gustan nada.

i
En mi casa esta prohibido fumar.
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4.4 Tilbagekanaliserende feedback

For at fa en samtale til at fungere optimalt, er det, som beskrevet i foregdende afsnit, vig-
tigt, at de deltagende partnere udviser opmaerksomhed og interesse for, hvad hinanden
fortaeller. En anden teknik til dette formal er sakaldt tilbagekanaliserende feedback.

En tilbagekanaliserende feedback formulerer man i rollen som Modtager, medens en
replik * formuleres i rollen som Afsender. For ikke at blive stemplet som en uengageret og
nonkooperativ samtalepartner, er man ngdt til at deltage aktivt i det interaktive samar-
bejde om opbygningen af den igangvaerende samtale og lgbende signalere opmarksom-
hed, interesse og forstaelse af det, ens partner siger. Det ggres vha. forskellige former for
verbal og nonverbal tilbagekanaliserende feedback, hvormed man ansporer Afsender til at
tale videre. Man ggr som den aktive og hgflige Modtager sdledes ikke krav pa taleretten,
og feedback skal ikke opfattes som en afbrydelse.

Tilbagekanaliserende feedback har udelukkende en kommunikativ stgttefunktion og
skal ikke forveksles med en replik, som er karakteriseret ved sin medvirken til at bringe
en samtale frem til et kommunikativt resultat pga. sin indholdsmaessige substans. I mod-
saetning til feedback, kan man derfor med en replik
- stille spgrgsmal;

- udtrykke divergerende opfattelser af indholdet i Afsenders replik;
- tilfgje nye emnemaessige perspektiver i forhold til indholdet i Afsenders replik.

Den baggrundssignalering, der kommer til udtryk med den tilbagekanaliserende feedback,
udggr et veesentligt element i samtaleprocessen, idet den interaktive og interpersonelle
dimension, der netop karakteriserer en samtale, ville bortfalde uden disse signaler, og
Afsenders bidrag ville i sin form virke monologisk.

Feedback er en af de vigtigste samtaleteknikker, fordi den sikrer kontinuerlig interaktion
Afsender og Modtager imellem. S&fremt feedbacken realiseres pa en adaekvat made, op-
fattes den ikke af Afsender som et forstyrrende eller afbrydende element; tveertimod fgler
Afsender sig kommunikativt bakket op af Modtager og opmuntret til at tale videre. I rollen
som Modtager ikke at anvende tilbagekanaliserende feedback udtrykker ligegyldighed over
for det, Afsender siger, og kan af denne opfattes som decideret uhgfligt.

Der skelnes imellem tre former for tilbagekanaliserende feedback:

- nonverbal (smil, nik, ryst pa hovedet osv.);

- kort feedback (i form af neutrale og ekspressive gambitter;

- lang feedback (i form af kommentarer med forskellige funktioner).

P& gymnasieniveau er treening i den korte feedback realistisk, medens den lange er
for kompliceret. Se feedback-gambitter i oversigt bagest i dette materiale.

Eksempler:

A  El peor enemigo de los exdamenes son los nervios.

M Es verdad.

A Ha llamado el tio Manolo. Desgraciadamente, no viene a la fiesta mafiana.
M iQué lastima!

A Dice que lo siento mucho, pero no se encuentra muy bien.

33 En replik (eller et samtalebidrag) er en samtalepartners verbale bidrag til den igangvaerende samtale inden for

den sammenhaengende periode, den pdgaeldende, i sin egenskab af Afsender, har ordet.
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4.4.1 Forstdelsesorienterede aktiviteter i tilbagekanaliserende feedback

Opgave i FEEDBACK, kompendiet 'Den spanske samtale (2), p. 27, opgave 1.
I nedenstdende dialoguddrag er der understreget forskellige feedbackgambitter.
Hvilke typer er der tale om?

Pilar * Hombre, me gustaria, me gustaria, porque es que también estoy cansada de estar aqui
encerrada en casa y -

Maribel - me imagino !

Pilar se me cae se me cae todo encima, porque es que...

Maribel - claro ?

Pilar - estoy agobiadisima.

Maribel - si, lo comprendo 3

Pilar Pero no sé, hay cantidad de cosas nuevas, por ejemplo todo eso de las computadoras de
que tu hablas -

Maribel - ah bueno *

Pilar - yo no tengo ni idea de todo eso.

1. __________

2. __________

3. -mmmmmee-

4. __________

b.

Opgave i FEEDBACK, kompendiet 'Den spanske samtale (2)', p. 28-29,
opgave 2.

En person siger til en anden:

"Casi no podemos hacer nada que no sea perjudicial para la salud. O sea, no debemos beber demasiado,
no debemos fumar ni comer productos grasos."” (Vi kan naesten ikke ggre noget, der ikke er skadeligt for
helbredet. Dvs., vi bgr ikke drikke for meget, vi bgr ikke ryge eller spise fede madvarer).

Hvilke af nedenstdende feedbacker kan ikke anvendes i relation til ovenstdende kontekst? Begrund dit
svar.

iNo me digas! (Det siger du ikke!)
Es verdad. (Det er sandt)

&éAh, no? (N§, ikke?)

Es cierto. (Det er rigtigt)

Qa0 oo

4.4.2 Fokuserede produktive aktiviteter i tilbagekanaliserende feedback

Opgave i FEEDBACK, kompendiet 'Den spanske samtale (2)', p. 49, + oversigten over gambitter bagest i
jeres kompendium.

I nedenstdende samtalebidrag udtaler en gruppe spanske universitetsstuderende sig om 'at ga til eksa-
men'. De spanske studerende repraesenterer altid samtalepartner A, medens du selv repraesenterer B.
Reager pa A's replik med en neutral eller ekspressiv gambit efterfulgt af en kommentar eller et spgrgsmal
til indholdet i A's replik. Prgv at variere anvendelsen af gambitterne mest muligt.

34 Fra Eva Dam Jensen/Thora Winther: Encuentros. Kgbenhavns Universitet, 1999.
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El peor enemigo son los examenes.

UJJ>!-‘

2.
A En época de exdamenes, me vuelvo insoportable en casa.
B

La noche anterior a un examen me quedo sin dormir.

@ > W

b. Flere mulige udsagn at give feedback pa

Opgavens ordlyd:

Giv feedback pa nedenstdende udsagn vha. neutrale og/eller ekspressive feedback-
gambitter. Varier feedbackformerne mest muligt, veer s kreative som muligt. Men tag
hgjde for, hvem der kommunikerer, og at man ikke frit kan anvende alle de opstillede
gambitter i alle kontekster.

1.
(En spanier siger til en anden)

A decir verdad, estoy cuestionando el futuro papel de la monarquia, no solamente en Espafia
sino en general.

2,
(En spanskstuderende siger til en anden)
Nunca he presenciado una corrida de toros.

3.
(En person siger til en anden)

¢Has visto que han adornado las calles ya con guirnaldas navidefias? iY eso que falta mas de
un mes para navidades!

4,
(En person siger til en anden)
éSabes una cosa? He leido que existe la adiccion al teléfono movil.

5.
(En person siger til en anden)

Muchas personas no van en serio. Ven un perrito, le encuentran muy mono, pero, al poco
tiempo, le abandonan.

6.

(En person siger til en anden)
A mi me parece que estamos experimentando un cambio climatico.

7.

(En person siger til en anden)
Acaba de salir en la prensa que demasiados jovenes conducen bajo los efectos del alcohol.
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4.5 Emneskift

De samtalendes motivation for at tale om et givent emne afhanger af den interesse, de
selv laegger for dagen i behandlingen heraf. Interessen er ikke alene rettet mod emnets
indhold, men ogsd mod de interpersonelle relationer parterne imellem. Dette betyder, at
en samtalepartner kan se en fordel i at fortseette med udviklingen af et emne, ikke pga. af
dets indhold, men fordi h/n igennem emnet far mulighed for at give et szerligt billede af
sig selv, give udtryk for sine meninger og holdninger samt signalere opmarksomhed over
for den anden part ved at tale med om noget, der interesserer denne.

S& snart et emne er uddebatteret eller ikke laengere er af interesse for de samtalende er
der to muligheder: samtalen kan ophgre, eller der kan foretages et emneskift.
Der skelnes her imellem tre forskellige former for emneskift:

- et perspektivaendrende;
- et reintroducerende;
- et introducerende.

4.5.1. Perspektivendrende emneskift

Med det perspektivaendrende emneskift tages udgangspunkt i noget lige omtalt, og sam-
talen videreudvikles ved, at der saettes fokus pa et andet perspektiv af samme sag. Den-
ne teknik kan derfor kun bruges ved neert beslaagtede emner.

I dette tilfaelde kan overgangen fra et emne til et andet ske glidende og umarkeret,
ofte uden at samtalepartnerne er bevidste om det. Der skabes sdkaldte emnekaeder med
en teet indholdsmaessig relation, sdledes at samtalen efter en emneintroducerende replik
indholdsmaessigt bevaeger sig omkring delaspekter til denne.

labores rutina diaria distracciones
domeésticas preferidas
tele cine juego
informatica alimentacion costumbres
espaiiolas y
danesas

- labores domésticas = rutina diaria = alimentacion -
- tele & alimentacién

- distracciones =>tele, cine, informatica
- juego = informatica (adiccién)

- rutina diaria = informatica

rutina diaria (trabajo sedentario) =

alimentacién

- labores domésticas =»costumbres
espafiolas y danesas

- informatica = rutina diaria (teletra-
bajo

- rutina diaria (soledad) = informatica

(chateo)

- alimentacién (compras) = informatica
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Det perspektivandrende emneskift kan ogsd foregd mere markeret med anvendelse af
visse (neutrale) gambitter, fx: nd; ja; nd ja; nd men.

4.5.2. Reintroducerende emneskift

Med et reintroducerende emneskift genoptages et tidligere bergrt emne, som oftest gen-
nem anvendelse af gambitter af typen for at vende tilbage til ..; som jeg var ved at sige
for;

4.5.3 Introducerende emneskift
Med et introducerende emneskift inddrages der et nyt emne i samtalen, med mindre grad
af relation eller ingen relation til noget forud sagt.

a. Gennem gambitter af typen apropos; det minder mig om; nu, vi taler om .. ;
markerer Afsender en tankeforbindelse imellem de to emner og sgger dermed at etablere
en emnemaessig kontinuitet i samtalen.

I de tilfeelde, hvor der ikke eksisterer nogen emnemaessig relation imellem to emner,
ej heller mulighed for at skabe den, er der flg. muligheder:

b. At pdkalde sig Modtagers opmaerksomhed med gambitter af typen hgr engang; sig
mig engang, taenk dig; ved du hvad?.

c. At markere emneskiftet eksplicit med gambitter af typen for at tale om noget andet;
for jeg glemmer det; 8h, for resten; nu, jeg husker det; for at skifte emne.

(Se oversigt p. 82).

4.5.4 Forstdelsesorienteret aktivitet i emneskift

Opgave i EMNESKIFT, kompendiet 'Den spanske samtale (2), p. 65, opgave 7.
a) Identificer et emneskift i hvert af nedenstdende samtaleuddrag, og b) anfgr hvilken type
emneskift, der er tale om.

Fra: Fernando Fernan Gémez: Las bicicletas son para el verano.

1.

Al Pues usted no puede quejarse, dofia Dolores, que nosotros andamos peor.
Estoy muy preocupada por mis hijos.

A2 Por cierto, ya le he dicho a mi marido lo de su hijo.

Al No sabe cuanto se lo agradezco.

2.

Al Menos mal que han traido algo de alimento.

A2 A propdsito de alimento, éplanteaste eso que me has dicho?
Al Es que me da verglienza, Luis.

3.

Al Después tengo un hermano de trece afios. Y nada mas, yo soy la de en medio, la Unica
chica de casa, y todo eso.

A2 Entonces, équé hace tu hermano menor?

Al Pues hace el segqundo de bachiller.
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4.5.5 Fokuserede produktive aktiviteter i emneskift

Opgave i EMNESKIFT, kompendiet 'Den spanske samtale (2)', p. 66, opgave 9.
Konstruer et emneskift, der markerer en tankeforbindelse til nedenstdende udsagn.

To spanske studerende samtaler om ophold pa en sprogskole i England.

A Si quieres aprender inglés en un periodo de tiempo corto, la manera mas efectiva es realizando un
curso en una escuela de idiomas privada. (Hvis du vil laere engelsk inden for en kort tidshorisont, er
den mest effektive made at tage et kursus p8 en privat sprogskole).

B Y fuera de la escuela vas conociendo poco a poco la forma de pensar de vivir de los ingleses. (Og
uden for skolen kommer du lidt efter lidt ind i engleendernes taenkem&de og levestil).

Hav oversigten over emneskift foran jer, sd I har nogle vendinger at tage udgangspunkt i.

b.

Opgave i EMNESKIFT.

Dan samtalegrupper pa 2-3 medlemmer.

Veelg 2-3 emner, som I vil samtale om inden for de naaste 20 min.

Samtalepartnerne i gruppen patager sig pa skift og med jeevne, passende mellemrum, at producere et
emneskift.

Tilstraeb at traene sd varierede emneskift som muligt

Hav oversigten over emneskift foran jer, s I har nogle vendinger at tage udgangspunkt i.
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4.6 Andre gambittyper

I dette afsnit refereres til andre gambittyper end dem, der anvendes til feedback og em-
neskift. De er udvalgt, bade fordi de udggr et vigtigt led i den konversationelle kompeten-
ce, og fordi de er mulige at lsere pa det gymnasiale niveau.

Gambitter indgdr som vaesentlige elementer i talesproget, hvor de bidrager til, at dialogen
forlgbet glat og flydende. Derfor kaldes de ogsa populeert "dialogens smgrelse" og pa
spansk: muletillas: sma krykker.

Gambitter udggr et iboende traek i den naturlige tale og samtale. En talt diskurs uden

gambitter virker skriftsprogsagtig og er dermed inadakvate for det mundtlige medium.

Gambitter medvirker til:

- at regulere fordelingen af taleretten;

- at sikre og efterprgve kontakten imellem dialogpartnerne;

- at skabe koharens mellem dialogens replikker;

- at skabe kohezerens internt i de enkelte replikker, hvilket bl.a. giver Afsender mulighed
for at kaste sig i laengere dialogbidrag uden forhdndsplanlaegning;

Formalet med at lzere gambitter
Hvad er formalet med at leere at inkorporere gambitter i sin tale og samtale?

a.
Fra undersggelser af intersprog ved man, at intersprogsbrugere ikke anvender gambitter
pa fremmedsproget i saerlig udstrakt grad. Man ved ogsa, at de f& gambitter, de anven-
der, ikke altid bruges korrekt. Og endelig at intersprogsbrugere har en tilbgjelighed til at
udveelge sig et par universalgambitter (p& spansk typisk bueno og pues), som de mener
at kunne klare sig med i alle situationer.

Forklaringen pa dette ikke seerligt positive billede af intersprogsbrugerers forhold til
gambitter pa fremmedsproget ligger i, at de faerreste har modtaget eksplicit undervisning
og traening i disse tale- og samtaletypiske elementer

b.

Intersprogsbrugere har, i sagens natur, stgrre besvaer end indfgdte sprogbrugere med at

producere flydende tale - ikke mindst nar det drejer sig om laengere dialogbidrag. Af den

arsag er det vigtigt at fa automatiseret brugen af gambitter, sdledes at talen ikke gar i sta
eller skeemmes af uudfyldte pauser ("huller" i diskursen). Dermed kan gambitter opfattes

som et hjeelpemiddel til at producere lange og flydende replikker.

C.
Ved at bibringe intersprogsbrugere redskaber til bedre at hdndtere talt diskurs pa mal-
sproget, vil de kunne patage sig en mere aktiv rolle i en dialog med indfgdte sprogbrugere
og lettere kommer til orde. Dette er isaer af betydning, fordi spaniernes replikskiftesystem,
i modseetning til fx det danske, er karakteriseret ved, at man beholder taleretten (ordet),
indtil dialogpartneren med en gambit placeret fgrst i en replik indikerer, at h/n nu vil
(over)tage taleretten.
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4.6.1 Svargambitter

Model (svar)

Al
A2

replik (spgrgsmal/anmodning om et talebidrag)
svargambit + svarreplik

Svar (= opfordret dialogbidrag)

Disse gambitter placeres fgrst i replikken og indleder et svar pa et direkte spgrgsmal (fx:
¢Qué haces? eller en anmodning om at fremkomme med et dialogbidrag (fx: Tu diras;
Cuéntame; Necesito saber ...; Quiero que me expliques ...)

Bemaerk 'pues' som indleder af helt korte svar, fx:
Pues si; pues no; pues no s€; pues regular; pues nada mv.

Se oversigt p. 81.

Eksempler

1.

Al ¢Y qué haces?

A2 Pues nada, vivo aqui desde hace un ano.

2.

Al ¢éNos volveremos a ver?

A2 Pues no sé. Quizas.

3.

Al (Estas escribiendo una novela? éDe qué se trata?

A2 Bueno, es una novela que esta planteada como una serie.
4.

Al ¢Vas a menudo al psicélogo?

A2 Mira, hay épocas en que me siento muy deprimida. Pero como no quiero

dar el cofiazo a mis amigos, prefiero ir al psicélogo.
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4.6.2 Forstdelsesorienteret aktivitet i svargambitter

Opgave i SVARGAMBITTER, kompendiet 'Den spanske samtale (2)', p. 37.
I nedenstdende dialoguddrag er der understreget 4 gambitter.
Hvilke af de fire har funktion af svargambitter?

Fra: Sebastian Junyent: Gracias, abuela.

Marta er nervgs for sit helbred og vil have ren besked af Raul, der er hendes ven og laege.
Susa er Martas husholderske og veninde.

Marta ¢Se puede saber qué es lo que te estaba cotorreando Susa?

Raul Pues ? nada de particular. Hablaba de ti. Como ya sabes, se preocupa mucho por ti. Te quie-
re mucho.

Marta Ya, pero ® me hace la vida imposible.

Raul El dia que os separéis, una de las dos irad en caja de pino.

Marta Pues °sera ella, porque yo quiero ir en caja de caobra.

Raul Ya no las fabrican. éNos vamos?

Marta Primero quiero que me expliques lo que me pasa.

Raul Bueno, pues ¢ te pasa lo que a muchisima gente, estas delicada, pero llevando una vida sana

y relajada y sin abandonar la medicacion, puedes cumplir los ochenta sin problemas.

4.6.3 Fokuseret produktiv aktivitet i svargambitter

Opgave i SVARGAMBITTER, kompendiet 'Den spanske samtale (2)', p. 48, samt oversigten over gambit-
ter bagest i dit kompendium.

Nedenfor stilles en reekke spgrgsmal.

Besvar dem kort, og saet en svargambit forrest i svaret.
Prgv at variere anvendelsen af gambitterne mest muligt.
Brug oversigten over svargambitter til Igsning af opgaven.

1. ¢éPor qué estudias espanol?
(Hvorfor laeser du spansk?)

2. ¢les envias muchos SMS a tus amigos?
(Sender du mange SMS til dine venner?)

3. ¢Te gustaria vivir y trabajar en Espaiia?
(Kunne du taenke dig at bo og arbejde i Spanien?)
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4.6.4 Appelgambitter

Model (postposition *)
Al replik + appelgambit
A2 replik

Funktion

Med postpositionelle gambitter (= gambitter der star sidst i en replik) appellerer Afsender
sidst i sin replik til den aktuelle Modtager om at engagere sig i og kommunikativt at rea-
gere pa indholdet i Afsenders replik, samtid med at Modtager overdrages taleretten og
dermed bliver naeste Afsender.

Eksempler

1.

Al ¢(TU te has separado, éno?

A2 ¢(Por qué me preguntas eso ahora?
Al Pues no sé ... me estaba acordando.

2.
Al ¢éNos volveremos a ver, ¢verdad?
A2 Pues claro.

Se oversigt p. 81.

4.6.5 Fokuseret produktiv aktivitet i appelgambitter

Opgave i APPELGAMBITTER, kompendiet 'Den spanske dialog (2)', p. 56-57, samt oversigten over appel-
gambitter.

I nedenstdende samtalebidrag indsaettes en appelgambit, der passer ind i konteksten

Hvert gruppemedlem laver hver iszer gvelsen hjemme. N&r I mgdes til gruppetraening, laeser I pa skift
op, hvad I har skrevet. P& den made far I formodentligt flere Igsningsforslag. Vurder i hvert enkelt tilfeel-
de, om den valgte appelgambit passer ind i konteksten.

3k %k 3k 3k %k %k %k %k %k %k %k %k k %k %k
1. Has llegado tarde esta mafiana, §mmm e 2
2. Estoy pensando en serio abandonar los estudios, ¢ e 2
3. El peor enemigo de los exdmenes son los nervios, ¢ e ?
4. Ya no tengo novio, S ?
5. Aqui hace mucho calor, ¢ mmmmmmm e ?
6. Nueva camisa, T —— ?
7. El deporte que mas te gusta es el futbol, mmmm e 2
8. Estamos empezando a aprender los gambitos, )R- ?

*®  sidst i replikken.
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4.6.6 Konversationel naerhed

Med begrebet konversationel naerhed taenkes der pa, hvordan en samtalepartner placerer
sig selv i forhold til selve interaktionen, i forhold til de emner, der ggres til genstand for
samtalen, og i forhold til andre samtalepartnere. Lever samtalepartneren sig fuldt ud ind i
samtalesituationen, eller forholder h/n sig distanceret? Gar samtalepartneren tzet pd de
emner, der samtales om, eller forsgger h/n at slippe uden om dem? Laegger samtalepart-
neren vaegt pa at skabe neere relationer til andre samtalepartnere, eller laegger h/n en
distance til dem? (Grindsted, 1992: 36).

Hvad angdr graden af eksplicitet i Afsender- og Modtagerreferencer, finder man pa
spansk en relativ stor andel af eksplicitte referencer, medens man p& skandinavisk finder
flere implicitte referencer. Ser man naermere pa forholdet imellem Afsender- og Modtager-
referencer, ggr man pa spansk brug af langt flere referencer til Modtager end pa dansk og
svensk. I samme forbindelse bruger man p& spansk mange opmaerksomhedsfangende
imperativer (oye, fijate, mira), hvilket meget sjeeldent forekommer p& skandinavisk. Det
kan sdledes konstateres, at Afsender og/eller Modtager kommer til at indtage s& fremtrae-
dende en plads i interaktionsrummet, at deres personer omdannes til samtalens egentlige
emne. Sammenfattende er spansk samtaleorganisation praeget af en hgj grad af konver-
sationel naerhed, hvor man p& skandinavisk finder en adfaerd, der er karakteriseret ved
konversationel distance (Grindsted, 1992: 44).

Konversationel naerhed er saledes karakteriseret ved:

- markant personcentrering (modsat emnecentrering);
- mange personreferencer til samtalepartnerne selv (jeg, du, vi, 0s);
- samtalepartnerne selv er det primaere emne i samtalen.

Mere konkret betyder dette, at man i samtalen pd spansk inddrager en udtalt grad af per-
sonlige perspektiver i form af :

- personlige meninger og opfattelser om givne forhold
- personlige erfaringer og oplevelser med relation til samtaleemnet
- personlige losningsforslag til givne problemstillinger
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5. FRI PRODUKTIV AKTIVITET -
UFORMEL SAMTALE

FORMAL

Traening i

at opbygge og holde en uformel samtale i gang;
informationsudveksling (fakta om konkrete handlinger og tilstande);
anvendelse af vendinger 'til samtale og diskussion’; *

evt. anvendelse af vendinger til 'mening/(u)enighed/tvivl mv. ¥
at blive en god samtalepartnerpartner;

smalltalk;

at spgrge-ind-til;

emneskift;

tilbagekanaliserende feedback;

anvendelse af forskellige gambittyper.

Den uformelle samtales struktur

—> —>
<« —>
- ] D —

A A A
Y A 4 A 4

—> —> —>

D U —
— —

Ved som Afsenderat spgrge-ind-til, svare, fortaelle, kommentere og evt. diskutere, og som
Modtager at give tilbagekanaliserende feedback, er det samtalepartnernes opgave at
samarbejde om at opbygge uformel og naturlig samtale over udvalgte emner. Samtalen
skal efter 3-4 treeningsrunder ende op med s3 vidt muligt at flyde uden ugnskede pauser,
og alle deltagere skal veere lige aktive i deres egenskab af hhv. Afsender og Modtager.

Alle uformelle samtaler skal obligatorisk startes op med smalltalk. Det star herefter
gruppen frit for at veelge, hvilken emnekasse den vil tage efter smalltalken, og i Igbet af
samtalen ma der springes rundt imellem emnekasserne efter lyst og behov. Gruppen er
velkommen til at samtale om andre emner, man matte komme ind pa i relation til selve
emnekasserne, hvis det falder naturligt for. Blot skal gruppedeltagerne sa pa et tidspunkt
sgrge for at lede samtalen tilbage til emnekasserne igen.

Det bgr undgas, at samtalerne lyder som kunstige undervisningsdialoger. Deltagerne
bor tilstraebe, at de forlgber sa naturligt og uformelt som muligt, fx som nar man sidder
og snakker i kantinen.

Nogle samtaleemner vil afvikles som overvejende informationsudveksling, medens
andre, specielt senere i forlgbet, vil forlgbe som overvejende meningsudveksling med me-
re dybde.

% Se oversigt p. 84 bagest i dette materiale

37 Se oversigt p. 83 bagest i dette materiale.
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5.1.2 Eksempel pa uformel samtale

Hovedemne: PERSONLIG IDENTIFIKATION

SMALLTALK

Veaelg mellem 4 mulige former
(se naeste side)

a.
b.
C.
d.

personlig daglig rutine fritid
identifikation - hverdag - fritidsbeskaeftigelser

- alder - weekender - interesser

- oprindelse - husligt arbejde - fester

- bopael, boligforhold - indkab - hojtider

P 9 - madlavning - foretrukne cafeer/restauranter

interesser og hobbyer
- forventninger til fremtiden
(personlige/jobmaessige)

- den kedeligste rutine

- det sjoveste rutine

- det bedste tidspunkt p& dagen
- det vaerste tidspunkt pa dagen

- bedste afslapningsform

sociale netveerk
- familie
- kaereste
- omgangskreds
- sociale medier 3®
betydning af socialt netvaerk

udlandsophold

- ferier

- laeengere udlandsophold

- sprogskole

- foretrukne lande/byer

- foretrukken rejseform

- gode/darlige oplevelser i
udlandet

frie emner

38

Fx: Wikipedia, MySpace, Facebook, YouTube, Second Life, Twitter.



http://es.wikipedia.org/wiki/Wikipedia
http://es.wikipedia.org/wiki/MySpace
http://es.wikipedia.org/wiki/Facebook
http://es.wikipedia.org/wiki/YouTube
http://es.wikipedia.org/wiki/Second_Life
http://es.wikipedia.org/wiki/Twitter

53

5.1.3 Fgr treening af uformel samtale

1.

INDIVIDUEL FORBEREDELSE

Tekstlaesning
Anvises af underviser.

Glosetraening
Anvises af underviser.

Brainstorm om samtaleemner

Lav en individuel brainstorm 3% om

evt. supplerende underemner til samtalekasserne, hvis du savner emner blandt
de forhdndsindskrev

underemne til samtalekassen frit emne;

(Underemnerne indskrives i samtalekasserne pa dansk eller spansk efter eget
valg).

4.

5.

GRUPPEFORBEREDELSE

Smalltalk

Vaelg, hvilken form for smalltalk hver af de tre (evt. fire) treeningsrunder skal indledes
med. Husk at malet er, at alle former for smalltalk beherskes. Derfor er det en god idé
at tage dem pa skift og Isbende udvikle dem.

a. neutrale og uforpligtende bemeaerkninger til vejr og vind;

b. neutral og uforpligtende udveksling af mindre hverdagsproblemer:

c. neutral og uforpligtende udveksling af personlige informationer (velbefindende;
fortidige, aktuelle og kommende gorem&l; nyanskaffelser; oplevelser);

d. neutral og uforpligtende udveksling af hgjaktuelle lokale, nationale eller internationale
nyheder og begivenheder.

Den indledende smalltalk kan have relation til et emne i samtalekasserne, men
behgver det ikke. Hvis der er en emnemaessig relation, anvendes emnekaade.
Hvis der ingen relation er, anvendes et egl. emneskift.

Udfyldning af samtalekasser
Indskriv emner i samtalekassen frie emner.

Veaelg forste emne efter smalitalk

Veelg, hvilken samtalekasse/hvilket emne I vil kgre videre mede efter den
indledende smalltalk. Derefter behgver I ikke strategisk at planlaagge den videre
udvikling af samtalen, men kan lade den udvikle sig emnemaessigt mere spontant
ud fra de emnemuligheder, I har.

Samtaleteknik
Bemaerk, hvilken samtaleteknik I er blevet bedt om at traene og hold fokus pa den. *

39
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Brainstormingen kan godt foretages gruppevist, men det giver flere emner at vaelge imellem og mere dynamik i
samtalen, hvis alle medlemmer i en gruppe har forskellige underemner og ikke p8 forhdnd er enedes om nogle
udvalgte.

Anvendelse af sma oversigter/stgtteark kan anbefales her.
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Forberedende hjzlpeforanstaltninger

For nogle elever og samtalegrupper er det for stor en mundfuld at starte direkte op med
de store frie samtaleaktiviteter. Nar det er tilfaeldet, kan der anvendes forberedende hjzel-
peforanstaltninger som illustreret nedenfor.

Alle samtalepartnere i en gruppe skal pa skift besvare nedenstaende spgrgsmal.

Der stilles supplerende spgrgsmal til hovedspgrgsmalene (spgrge-ind-til), s& der udvikles
en lille samtale over hvert spgrgsmal.

Bemaerk, at denne aktivitet kun har en forberedende hjzelpefunktion til den uformelle
samtale og ikke kan erstatte denne. Fx til kassen daglig rutine.

© O NV A WN =

= =
= O

N B = = = ==
O VW WO NOUL P~ WN

¢A qué hora te levantas? Ya qué hora te acuestas normalmente?
¢Qué haces por la mafana?

¢Qué haces por la tarde?

¢Qué haces por la noche?

¢Qué partes de tu rutina diaria te gustan?

¢Qué partes de tu rutina diaria te disgustan?

¢Cuadl es tu mejor momento del dia?

¢Cual es tu peor momento del dia?

¢Cual es el mejor dia de la semana?

. ¢Cudl es el peor dia de la semana?

. ¢Qué dia de la semana tienes muchas clases?

. ¢Qué dia de la semana tienes menos clases?

. ¢Qué has hecho hoy?

. ¢Qué vas a hacer el resto del dia?

. ¢Qué planes tienes para mafana?

. ¢Cuantas veces a la semana quitas el polvo y pasas la aspiradora?
. ¢Siempre friegas los platos después de una comida?
. ¢Haces la cama todos los dias?

. ¢Estudias los fines de semana?

. ¢Vas de compras cada dia?
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b.

Alle samtalepartnere i en gruppe skal pa skift selvsteendigt formulere spgrgsmal til de an-
dre samtalepartnere inden for de anferte emneomrader.

Der stilles supplerende spgrgsmal til hovedspgrgsmalene (sparge-ind-til), sa der udvikles
en lille samtale over hvert spgrgsmal.

Bemezerk, at denne aktivitet kun har en forberedende hjzelpefunktion til den uformelle
samtale og ikke kan erstatte denne.

A.
1. SIT = hverdagens rutiner
2. » svar
3. »sit
4. » svar
5. »sit
6. P svar
7. » sit

8. » svar
(osv.)
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5.2 Cyklisk traening og traeningsrunder
I forbindelse med hver samtaleblok opbygges traeningen i samtalefeerdighed ud fra 3 (evt.
4) sakaldte traeningsrunder, der fordeles over tid.

I den forste treeningsrunde fokuseres primaert pa emnevalg, gloser, grammatik og
udtale, hvormed der skabes et sprogligt grundlag for en efterfglgende pakobling af trae-
ning i de forskellige samtaleteknikker, eleverne skal lzere at anvende.

Forst i anden og tredje treeningsrunde foregar der en cyklisk traening i disse faenome-
ner ud fra konkrete laeringsbehov pa det givne tidspunkt. Der treenes altid kun én samta-
leteknik ad gangen for at undga kognitiv overbelastning og risikere en forringelse af lze-
ringspotentialet.

Som tidligere naevnt, er laeringsprocessen gradvis og ikke linezer. Dette betyder, at man
med fordel kan traene i cykliske forlgb, saledes at de forskellige samtaleteknikker genta-
ges med jeevnlige intervaller i forskellige kontekster.

Den cykliske traening skal forstas som et traeningsprincip, som hver samtalegruppe
kan tilpasse efter dens sproglige niveau. Det vil sige, at cyklussen Igbende kan justeres,
saledes at traeningen kgres i et differentieret perspektiv i overensstemmelse med den en-
kelte gruppes og den enkelte elevs laeringsmaassige behov. Under alle omstaendigheder
kommer man med en cyklisk traening systematisk igennem alle de samtaletypiske faeno-
mener, der arbejdes med i faget, foruden at grupperne far skabt et Igbende overblik over
deres traening.

En ting ad gangen

Specielt nar det drejer sig om traening i gambitter, skal der kun traene én type ad gangen
(fx. feedback, svar, appel). I modsat fald sker der en kognitiv overbelastning, og traenin-
gen giver ikke noget resultat. Der bgr ikke udvaelges flere end ca. 4 gambitter ad gangen
inden for den enkelte type.

Seddelmetoden

Det anbefales at bruge seddelmetoden til traening af gambitter. Denne metode har funkti-
on af en visuel pdmindelse om at bruge og fokusere pd bestemte sproglige elementer un-
der treeningen. Sedler med fx 3 - 4 udvalgte gambittyper laegges pa bordet. Der skrives
pa sedlerne med s3 store bogstaver, at alle gruppemedlemmer kan se, hvad der star.

BUENO YA

VALE AH, SI
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Fgrste traeningsrunde

Gruppen veelger de samtalekasser/emner, som den vil samtale ud fra. I fgrste traenings-
runderunde skal der fokuseres pa emner, gloser, grammatik og udtale. Med fgrste runde
etableres det sproglige grundlag for de efterfglgende runder.

Varighed: ca. 25 min.

Hvis traeningen ikke forlgber tilfredsstillende, kan fgrste traeningsrunde (eller dele heraf)
gentages.

Anden traeningsrunde

I anden runde har gruppen to opgaver:

a) at genbruge de valgte emner fra forste runde og nu pakoble et traeningsfokus inden
for egl. samtaleteknik (fx spgrge-ind-til, feedback, emneskift, udvalgte gambittyper).

b) at introducere et eller flere emner i samtalen og med udgangspunkt heri at fokusere
pa treening inden for gloser, grammatik, udtale.

Varighed: ca. 30 min.

Hvis traeningen ikke forlgber tilfredsstillende, kan anden traeningsrunde (eller dele heraf)

gentages.

Tredje treeningsrunde

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

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

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

Varighed: i alt ca. 30 - 35 min.

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

Hvis traeningen ikke forlgber tilfredsstillende, kan tredje treeningsrunde (eller dele heraf)
gentages.

Der kan ogsa laves en evt. fjerde traeningsrunde

traeningsrunde 1

+ cyklisk traening

+ nye_ emner traeningsrunde 2 + nyg emner
= oyklisktrae- | o e emner som 1 | + CyKlisk tree-
ning ning
+ cyklisk treening
+ evt. nye emner + evt. nye emner
+ cyklisk traening + cyklisk traening
+ samme emner som 1
+ 2

+ cyklisk traening
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6. STRATEGISK KOMPETENCE

Her bringes et lille sammenhangende forlgb til udvikling af elevens strategiske kompeten-
ce. Efter en introduktion til hvad strategisk kompetence er samt forklaring af forskellige
grundlaeggende kommunikationsstrategier, fglger en raekke forstdelsesorienterede og fo-
kuserede produktive aktiviteter, der nemt kan omsaettes til netvaerksstgttet e-laering og
lsbende udbygges.

Kommunikationsstrategier
I det folgende skal vi se p& kommunikationsstrategier og strategisk kompetence.

Definition af strategisk kompetence

Evnen til som ikke indfgdt afsender af et fremmedsprogligt budskab at kompensere for en
manglende sproglig kompetence (primaert leksikalsk) gennem anvendelse af adaekvate
kommunikationsstrategier, der tilgodeser modtagers afkodningsproces.

Undervisningens formal
- At hgjne elevernes bevidsthed om betydningen af at besidde en strategisk kompeten-
ce pa fremmedsproget set ud fra afsenders synsvinkel.

- At bevidstggre eleverne om den modtagerorienterede synsvinkel pd brugen af kom-
munikationsstrategier og traene dem i at hgjne kvaliteten i deres kommunikationsstra-
tegier med seerligt henblik pa praecision og omfang, sdledes at modtagers afkodnings-
proces ggres lettere.

- At hgjne elevernes bevidsthed om hvilke kommunikationsstrategier, der er hensigts-
maessige at beherske og traene dem i praktisk anvendelse heraf.

- At bibringe eleverne en forstdelse af, at ordforrddstraening gavner den strategiske
kompetence, og at arbejdet med udvikling af den strategiske kompetence gavner den
leksikalske kompetence (ordforradet).

Den afsenderorienterede synsvinkel
Nar der skal kommunikeres pa fremmedsproget, oplever intersprogsbrugere jaevnligt, at

deres sproglige ressourcer ikke slar til, iseer hvad angar ordforraddet. Dette er direkte for-
anlediget af, at man som intersprogsbruger ikke har sa stort et ordforrdd som den indfgd-
te sprogbruger.

Man opererer inden for omradet med to benaevnelser, der illustrerer to forskellige re-
aktionsmgnstre, ndr man star og mangler en glose:

a. ikke risikotagning

- man undlader at sige noget;

- man slar over i sit modersmal;

- man forsgger sig med et blandingsprodukt imellem modersmal og fremmedsprog (fx
Hoy no tengo lektier);

- man siger noget andet, end man havde taenkt sig;
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b. risikotagning

- hvis man tager en sproglig risiko og sgger at lgse sit problem vha. en kommunika-
tionsstrategi gennem anvendelse af fx mimik, gestik, beskrivelser, omformuleringer
og eksemplificeringer.

Gennem oparbejdelse af den strategiske kompetence med indfgring og traening i anven-
delse af kommunikationsstrategier *!, udvikles intersprogsbrugeres evne til selvstaendigt
at anvende sproglige problemlgsninger. Saledes kan man ggre ikke risikotagere til risiko-
tagere og risikotagere til endnu bedre og mere effektive risikotagere.

Den modtagerorienterede synsvinkel
Her anskues realisation af k-strategier ikke kun i et afsenderorienteret perspektiv, men

0gsa i et modtagerorienteret. Det er klart, at det i fremmedsprogsundervisningen er vig-
tigt at lzere eleverne at udvaelge hensigtsmaessige strategier til selvstaendig Igsning af
iseer leksikalske problemer, sd de kan klare sig bedre og tgr tage sproglige chancer i
autentiske samtalesituationer med indfgdte sprogbrugere. Men det er lige sa vigtigt at
fokusere pa strategiernes udformning og henlede elevernes opmaerksomhed p3, at afkod-
ningen skal ggres sa let som muligt for modtager, foruden at der i en igangvaerende sam-
tale ikke bgr skabes ungdigt lange brud pga. sproglige problemlgsninger hos den ikke ind-
fgdte sprogbruger. Dette indebeerer, at intersprogsbrugeren, der anvender en

k-strategi skal sige s& meget som muligt med s3 f& ord som muligt, dvs. vaere kortfattet
og preecis i udtrykket.

41 Kommunikationsstrategier forkortes herefter til K-strategier.
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6.1 Strategityper

A IKKE SPROGLIGE STRATEGIER
Anvendelse af mimik og gestik til illustration af den manglende glose.
Det anbefales at anvende ikke sproglige strategier som supplement til de sproglige.

B SPROGLIGE STRATEGIER
Overbegreb (paraplyord)

Her bruges et overordnet ord eller overbegreb fra det betydningsmaessige omrade, hvori
den manglende glose indgar.

Fx:

mueble (erstatning for fx armario (skab), sillén (leenestol)

animal (erstatning for fx mono (abe), conejo (kanin)

aparato (erstatning for fx audifono (hgreapparat), despertador (vaekkeur)
fruta (erstatning for fx platano (banan), uva (drue)

Inden for denne kategori skelnes imellem specifikke og ikke specifikke overbegreber. Hvor
ovenstdende ord kan forklares vha. specifikke overbegreber (mueble, animal, aparato,
fruta), ma andre gloser, der betydningsmaessigt ikke kan placeres under et specifikt over-
begreb, forklares vha. ikke specifikke: cosa, persona, lugar, manera.

Et overbegreb kan anvendes alene, men kombineres mest hensigtsmaassigt med en be-
skrivelse. P& den made far man det hele med, g@r afkodningen lettere for modtager, der
saledes ikke behgver at stille uddybende spgrgsmal. I treeningen skal kombinationen altid
laves. Det vil sige, at den sammensatte strategi benaevnes: overbegreb + beskrivelse.

Overbegreb + Beskrivelse

Kommunikationsstrategien overbegreb + beskrivelse anvendes, nar den manglende glose

betydningsmaessigt kan placeres under et overbegreb (paraplyord) og kan forklares ved at
fokusere pa szerlige kendetegn som fx farve, stgrrelse, form, funktion, materiale, lokalise-
ring, tidsplacering.

Fx:

- Un plato hondo (= overbegreb) para (erstatning for sopero (suppetallerken)
servir sopa

- Un recipiente (= overbegreb) para el correo (erstatning for buzén (postkasse)

- Un electrodomeéstico (= overbegreb) para (erstatning for lavadora (vaske-
lavar ropa maskine)

- Una vasija (= overbegreb) para poner flores (erstatning for florero (vase)
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Eksemplificering
Nar den manglende glose selv har funktion af overbegreb (paraplyord), kan man give et
eller flere eksempler pa de delelementer, der kan indgd i det samlede overbegreb *?.

Fx:

- Por ejemplo armario y sillon (erstatning for mueble (mgbel)

- Por ejemplo falda y camisa (erstatning for prenda de vestir (bekleedningsgenstand)
- Por ejemplo amor y idio (erstatning for sentimiento (fglelse)

Omformulering

Med kommunikationsstrategien omformulering siger man det, man ville have sagt, pa en
anden made. Strategien bruges ved manglende gloser, der 1) ikke kan forklares vha.
overbegreb + beskrivelse, 2) hvor anvendelse af omformulering giver den korteste og
mest entydige forklaring og dermed en lettere afkodning for modtager, 3) ikke er et over-
begreb. Omformulering anvendes ved:

- antonymer (substantiver; adjektiver; verber)

- handlinger (verber)

- tilstande/egenskaber (adjektiver).

Til denne kategori knytter sig en raekke vendinger, som strategien skal indledes med for
at lette modtagers afkodning:

- lo contrario de (kun ved entydige antonymer);

- lo que se hace cuando *;

- lo que se hace con;

- lo que se dice de una persona/lugar/cosa que ... (anvendes altid ved adjektiver)

Fx:

- Lo contrario de guerra (erstatning for paz (fred)

- Lo contrario de perezoso (erstatning for aplicado (flittig)
- Lo que se hace cuando las flores estan secas (erstatning for regar (at vande)
- Lo que se hace con un cuchillo (erstatning for cortar (at skaere)
- Se dice de una persona que no tiene pelo (erstatning for calvo (skaldet)

42 N&r et overbegreb skal forklares vha. en k-strategi, kan man ogs& anvende en definition. Men

den er ofte sprogligt og indholdsmaessigt svaerere at formulere, foruden at den er vanskeligere for

modtager at afkode end eksemplificeringen.

Fx mes (maned): cada una de las doce partes en que se divide el afio.

Fx mueble (mgbel): cada uno de los objetos practicos que hay en las casas, especialmente los que

se apoyan sobre el suelo.

se hace (man ggr) kan praeciseres, hvis en givet handling konventionelt knyttes til fx en bestemt profession,
en bestemt person, en bestemt ting, et bestemt dyr osv. Fx: lo que hace un ladrdn (som erstatning for 'robar':
at stjeele).

43



6.2 Eksempler pad overbegreber

aldersgruppe (edad)

apparat (aparato)

beholder (recipiente)
beklaedningsgenstand (prenda de vestir)
belysning(sform) (iluminacion)
beskyttelse (proteccién)

bestik (cubierto)

blomst (flor)

bolig(form) (vivienda)

brugsgenstand (utensilio)

brugskunst (objeto decorativo/adorno)
ceremoni (ceremonia)

dokument, juridisk (documento juridico)
egenskab (cualidad)

emballage (envase)

fag (asignatura)

familiemedlem (miembro familiar)
farve (color)

fisk (pez-levende/pescado-tilberedt)
fjerkree (ave, un)

fodtgj (calzado)

forbrydelse (crimen)

fornemmelse (sensacién)

forretning (negocio/tienda)

forlystelse (distraccion)
fritidsbeskzftigelse (ocupacién recreati-
va)

frugt (fruta)

fugl (pajaro)

folelse (sentimiento)

genre (género)

grgntsag (verdura)

haveredskab (utensilio de jardineria)
hjeelpemiddel (remedio)
hovedbeklzedning (prenda para la cabe-
za)

husdyr (animal doméstico)

hgjtid (fiesta religiosa)

hard hvidevare (electrodoméstico)
indkvartering (alojamiento)

insekt (insecto)

institution (institucion)
kommunikationsmiddel (medio de comu-
nicacion)

kornsort (cereal, un)

kriminel (criminal)

kropsdel (parte del cuerpo)

krybdyr (reptil)

krydderi (especia)

kunstner (artista)

kgd (carne)

kokkentgj (bateria de cocina)
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kgkkenredskab (utensilio de cocina)
kgretgj (vehiculo)

legetgj (juguete)

lereanstalt (centro docente)
laesestof (lectura)

madret (plato)

manual (manual)

maskine (maquina)

materiale (material)

medikament (medicamento)
musikinstrument (instrumento musico)
meelkeprodukt (producto lacteo)
mgbel (mueble)

mgntenhed (unidad monetaria)
méaned (mes)

nationalitet (nacionalidad)
naturkatastrofe (desastre natural)
opvarmning(sform) (calentamiento)
overtgj (ropa exterior)

pattedyr (mamifero)

profession (profesion)

religion (religion)

regeringsform (forma de gobierno)
rum (cuarto)

sans (sentido)

sengetgj (ropa de cama)

service (vajilla)

skaldyr (marisco)

skriveredskab (utensilio de escribir)
smykke (joya)

spil (juego)

sportsgren (deporte)

straf (pena)

sygdom (enfermedad)

sgde sager (dulces)

tekstil (textil)

tidsrum (espacio de tiempo)
tilbehgr (til tgj) (suplemento)
tilstand (estado)

toiletartikel (articulo de aseo)
transportmiddel (medio de transporte)
tryksag (obra impresa)

tree (arbol)

uddannelse (educacion)

ugedag (dia de la semana)
undertgj (ropa interior)

vej(type) (via)

vejrlig (tiempo)

verdenshjgrne (punto cardinal)
vaerktgj (herramienta)

vaben (arma, un)

3rstid (estacion
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6.2 Blandede aktiviteter til strategisk kompetence “

A. Introducerende forstdelsesorienterede opgaver:

overbegreber (paraplyord)
1.
Nedenfor ser du kommunikationsstrategien 'eksemplificering' anvendt til forkla-
ring af et overbegreb pa dansk. Find i hgjre spalte det danske overbegreb, som
matcher den enkelte eksemplificering.

a. svgmning, handbold 1. transportmiddel
b. meelk, smgr 2. profession

c. fly, tog 3. meelkeprodukt
d. leerer, pilot 4. sportsgren

e. rose, tulipan 5. blomst

2.

Hvilket dansk overbegreb forklares med nedenstdende eksemplificeringer?
a. graspurv,solsort e

b. sandal, stgvle e

o

dynebetraek, hovedpude  mmmmmmmmeeeeeeeeee e

o

blyant, kuglepen e
e. gymnasium, universitet e

3.

Nedenfor ser du kommunikationsstrategien 'eksemplificering' anvendt til forkla-
ring af et overbegreb (paraplyord) pa spansk. Find i hgjre spalte det spanske
overbegreb, som matcher den enkelte eksemplificering.

a. negro, azul 1. mes
(maned)

b. teatro, concierto 2. articulo de aseo
(toiletartikel)

c. carniceria, fruteria 3. parte del cuerpo
(kropsdel)

d. pasta de dientes, peine 4. negocio
(forretning)

e. brazo, pierna 5. insecto
(insekt)

f. mosquito, abeja 6. distraccion
(forlystelse)

g. historia, matematicas 7. asignatura
(fag)

h. enero, marzo 8. color
(farve)

4 Samtlige opgaver kan anvendes til e-leering (jf. Ambjgrn, Lone (2011): Integreret e-leering med fokuserede

sproglige aktiviteter via kommunikations- og leeringsplatform. Kursusmateriale, fagdidaktisk kursus i spansk.
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B. Introducerende forstdelsesorienterede opgaver:
overbegreber (paraplyord) + beskrivelse

4,
Hvilket dansk overbegreb (paraplyord) i hgjre spalte passer sammen med beskri-
velsen i venstre spalte?

a. med to hjul og en motor 1. laereanstalt

b. som bestar i, at man skal betale et belgb 2. kgretgj
for sin lovovertradelse

c. imellem folkeskole og universitet 3. medicin
d. som bruges mod hoste 4. straf

e. som producerer honning 5. insekt
5.

a. Hvilket spansk overbegreb (paraplyord) i hgjre spalte passer sammen med
beskrivelsen i venstre spalte?

a. que permite a una persona el paso de 1. prenda de vestir
un pais a otro (beklaedningsgenstand)
b. que se ocupa de los pasajeros 2. documento
a bordo de los aviones (dokument)
c. entre la primavera y el otofio 3. vasija
(krukke, beholder)
d. que se lleva en los dedos de la mano 4. joya
(smykke)
e. que produce luz artificial 5. empleada
(ansat, medarbejder)
f. que se practica con esquies 6. aparato
(apparat)
g. que se usa para el servicio del té 7. deporte
(sportsgren)
h. que se usa para dormir 8. estacion
(3rstid)

b. Anfgr pd dansk den glose, der ovenfor forklares vha. overbegreb + beskri-
velse.

B 5. mmmmmmmmmemeee-
2. mmmememememeeeees 6., =mmmmmememememen-
K R 7. mmemememememenen-
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C. Introducerende forstdelsesorienterede opgaver:
omformulering

6.
Identificér kommunikationsstrategien 'omformulering' blandt strategierne neden-
for.

O a. Fx et skrivebord og en reol.

O b. En hard hvidevare, som man bruger til at stryge tgj med.
O c. Det modsatte af vad.

O d. Det man siger om en person, som kun taenker pa sig selv.
O e. En profession, hvor man serverer mad og drikke for andre.
O f. Det man siger om et sted, hvor solen skinner meget.

0O g. Det man ggr, ndr man ikke taler sandt.

O h. Fx en halskade og et armband.

O i Det modsatte af sorg.

O j- Den fornemmelse man har, ndr man mangler vaeske.

O k. En forretning, hvor der saelges brgd og kager.

0O 1 Det man ggr, ndr man har snavset service.

0O m. Det foreeldre ggr, ndr deres barn er uartigt.

O n. Fx en rive og et lugejern.

O 0. En manual, som man slar ukendte ord op i.

O p- Det man ggr med en pistol.
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7.

a. Identificér de omformuleringer, hvor der forklares

- et antonym (substantiv, adjektiv eller verbum) - ANT
- en handling (verbum) -V

- en tilstand/egenskab (adjektiv) - ADJ]

b. Gaet ordets betydning pa dansk.

Det man siger om en person, der ikke gider lave noget.

Det man siger om et sted, hvor der gror og trives mange planter.
Det man ggr med en saks.

Det som en fisk ggr.

Det man ggr med haenderne efter en god teaterforestilling.

Det modsatte af trist.

Det man ggr, ndr der er rodet i ens hjem.

Det man siger om en aggressiv hund, der bider.

Det modsatte af at gifte sig.

. Det man siger om en ting, der har en hgj veerdi.

. Det man siger om mad, der ikke er tilstraekkeligt krydret.

. Det modsatte af mgrke.

. Det man ggr, ndr maden ikke smager af noget.

. Det som en praest ggr, nar et barn skal have et navn.

. Det man siger om en person, der altid er villig til at hjzelpe andre.
. Det man ggr med en kost.

. Det som en kanguru ggr.

. Det man siger om et par bukser, der er gamle og brugt meget.
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D Introducerende forstdelsesorienterede opgaver:
overbegreb (paraplyord) + beskrivelse, omformulering, eksemplifi-
cering

8. Fremgangsmadde

- Geet pa dansk betydningen af det ord, strategien erstatter
- Identificér den anvendte k-strategi

- Begrund anvendelsen af strategi

1. una fruta larga de color amarillo ~ smmmmmmmmmmeee
2. un animal parecido a un caballo a rayas (stribet) ::::::::::::
3. un calzado que llega hasta la rodilla ::::::::::::
4. una prenda de vestir usada para dormir ::::::::::::
5. lo que se hace con una regadera ::::::::::::
6. lo contrario de limpiar e
7. el mes entre enero y marzo R
8. por ejemplo café y cerveza I
9. se dice de una persona que siempre tiene mala suerte ::::::::::::
10. por ejemplo cabeza y pierna e
11. un deporte que consiste en nadar ::::::::::::
12. /o que se hace con una impresora ::::::::::::
13. lo contrario de aterrizar (her: om fly) ::::::::::::
14. por ejemplo tio y abuela e
15. una persona mayor que ya no trabaja ::::::::::::

16. electrodoméstico que sirve para congelar alimentos = —m-mmmmmmmmmmmmmmomo



68

Fremgangsmade

1. Vurdér om nedenstdende kommunikationsstrategier er formuleret i henhold til flg. eva-
lueringskriterier eller om et/flere af punkterne ikke tilgodeses.

oo

Er det eventuelle overbegreb deekkende?
c. Er strategien preecist nok formuleret?

Bliver den for det pdgaeldende ord mest hensigtsmaessige strategi valgt?

(taenk pa, at det er indfgdte spaniere, der skal kunne forstd forklaringen)
d. Er realisationen rimelig i omfang? (en forklaring bgr af hensyn til Modtager ikke oversti-

ge ca. 10 - 15 ord)

3k %k 3k %k %k %k %k %k Xk %k %k %k %k Xk *k

1. periodista (journalist)
Una profesion en que se escriben articulos en el periddico

2. pasta de dientes (tandpasta)
Una cosa que se usa para la higiene oral

3. instituto (gymnasium)
Un centro docente para jovenes que tienen
entre 15y 19 afios

4. cuero (laeder)
Un material que se usa para por ejemplo
bolsos y cinturones

5. ordefar (malke)
Lo que hace el campesino antes de que podamos
beber la leche

6. pelearse (at skeendes)
La comunicacidn entre personas que discuten en
voz alta

7. hospitalario (gaestfri)
Se dice de una persona que recibe a
muchos invitados con mucha frecuencia

korrekt forkert

O O
__I;|__________________E_| _________

O O
__I;|_________________E_| _________
__I;| __________________ I:_| _________

| |

O O
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E. Fokuserede produktive e-opgaver:
overbegreb (paraplyord) + beskrivelse, omformulering, eksemplifi-
cering

10.

Valg en af nedenstdende gloser (a — p) uden at sige hvilken. Forklar den valgte
glose pa spansk vha. et overbegreb + en beskrivelse.

Din(e) samarbejdspartner(e) skal geette pa dansk hvilken glose, der er tale om.

Indled din kommunikationsstrategi med et af flg. passende overbegreber:
apparat (aparato, m.)

brugsgenstand (utensilio, m.)

ceremoni (ceremonia, f.)

dyr (animal, m.)

kropsdel (parte del cuerpo, f.)

mgbel (mueble, m.)

rum (cuarto, m.)

smykke (joya, f.)

a. paraply = mmmmmmmmmmmmmm oo oo
b. kekken = smmmmmeemeememe e
C. bogreol = @ mmmmmmmmmemmeeme e
d. N@@Se = mmmmmmmmmmmmmmmmmm oo oeoooooooooooee
€. vaekkeur = mmmmmmmmmmmmmmome oo
f. zebra = mmmmmmmmmemmeeeee e
g. @rering —  mmmmmmm oo ommomooo e
h. bryllup = ===
i. kost e
j.o giraf e e
k. halskeede = --mmmmmmmmmmmmmmm oo
[ SENg e
m. finger  smmmmmmmmmemm e
N. barneddb = mrmmmmmmm s
0. badeveerelse -mmmmmmmmmmmmmmmm oo
p. hgreapparat =  --mmmmmmmmmmmmmm oo

Afslut gvelsen med at finde ud af, hvad ovenstdende gloser hedder pa spansk. Her
folger valgmulighederne:

despertador cuarto de bafio cebra libreria
cocina boda nariz collar
dedo escoba bautizo pendiente

paraguas jirafa cama audifono



11. Fremgangsmade

Tag stilling til, hvilken k-strategi der skal anvendes til forklaring af ordet.
Begrund valg af strategi.
Forklar ordet vha. af den valgte strategi, og indtaenk lazengde og tydelighed af
hensyn til Modtager.

© ® N O 1 KA WK~

L
AW N =~ O

pasta de dientes (tandpasta)
dulces (slik)

paz (fred)

mimado (forkzelet, adj.)
verdura (gronsag)

cubierto (spisebestik)

cavar (at grave)

instituto (gymnasium)

ensuciar (at snavse til)

. lluvioso (regnfuld)

. enfriar (at afkgle)

. articulo de aseo (toiletartikel)
. vanidoso (forfeengelig, adj.)

. cuero (laeder)

15,
16.
17.
18.

cortina (gardin)
bautizar (at dgbe)
folleto (brochure)

ropa exterior (overtgj)

70

Strategqi

Forklaring
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12. Fremgangsmade
Eleverne skal selv finde gloser, som de vil forklare deres samarbejdspartere vha. en kom-
munikationsstrategi. Den valgte glose forklares p& spansk og geettes pa& dansk.
Hvis den valgte glose ikke kan geettes, er der stor sandsynlighed for, at den ikke er for-
klaret pa en hensigtsmaessig made. Den skal sd forklares om igen, indtil den kan geettes.
Man kan afgreense denne opgave pa den made, at der stilles krav om, hvilke ordklasser
der skal forklares, antallet af gloser der skal forklares, og hvilke strategier der skal anven-
des i ordforklaringerne.

Fx:

a) Forklar 3 gloser vha. en k-strategi. Det skal veere et substantiv med et konkret
betydningsindhold, et verbum og et adjektiv.

b) Forklar 2 gloser vha. eksemplificering og 2 gloser vha. omformulering.
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6.4 FORHOLDET IMELLEM DEN LEKSIKALSKE OG
STRATEGISKE OG KOMPETENCE

I afsnit 3.2 omtaltes nybegynderens leksikalske paradoks, dvs. den problemstilling, at
der kraeves et kendskab til 95-98% af ordforradet i en autentisk tekst, for at kvaliteten
af laesningen er optimal, og at nybegynderen, der ikke har s stort et ordforrad, der-

med ikke kan tilegne sig nok gloser eller fa det forngdne udbytte af ekstensiv laesning.

Det er vigtigt at oparbejde denne strategiske kompetence, s& der kan kompenseres for
manglende gloser. Jo lavere det sproglige niveau er, desto feerre gloser indgar i inter-
sprogsbrugerens leksikalske kompetence, og dermed er der ogsa det stgrste behov for
k-strategier pa de lave niveauer.

Men hermed har vi sa det, vi kan kalde nybegynderens strategiske paradoks, idet
det er seerdeles vanskeligt at forklare ord vha. en k-strategi, hvis ordforradet ikke er
stort nok. Den strategiske kompetence kan sdledes ikke erstatte den leksikalske, og
ngdvendigvis ma der vaere en vis leksikalsk kompetence repraesenteret i intersproget,
fgr den strategiske kompetence kan udvikles.

Nar sa til gengeeld den forngdne leksikalske kompetence er til stede, kan denne
med stor fordel videreudvikles ved bl.a. en direkte og fokuseret indfaldsvinkel til opar-
bejdelse af den strategiske kompetence. Og omvendt vil arbejdet med den leksikalske
kompetence have en gunstig indvirken pa udviklingen af den strategiske kompetence,
saledes at arbejdet med udviklingen af de to kompetencer kan komplementere hinan-
den.

ORDFORRAD +«—— K-STRATEGIER

TRANING

ORDFORRAD K-STRATEGIER

+ ordforrad + k-strategier
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7. GRUNDLAGGENDE LARINGSTEORETISK
TERMINOLOGI

ACCURACY (VS. FLUENCY)

Distinktionen imellem accuracy (korrekt sprogbrug) og fluency (flydende sprogbrug) blev
introduceret af Christopher Brumfit i 1984. En sprogundervisning rettet imod korrekt sprog-
brug fokuserer pd fremmedsprogets formale aspekter, medens undervisning rettet imod
flydende sprogbrug fokuserer pa sprogindlaererens deltagelse i aktiviteter, der er menings-
og funktionsbaserede.

BEVIDSTGORELSE

Hovedformalet med bevidstggarelse er at bibringe sprogindlaereren en eksplicit viden (se ne-
denfor).

Bevidstggrelsen kan foregd deduktivt (fra regel til eksempler) eller induktivt (fra eksempler
til regel).

EKSPLICIT VS. IMPLICIT VIDEN

Langtidshukommelsen (se nedenfor under hukommelse) kan opdeles i to: den deklarative
hukommelse (faktahukommelsen) og den procedurale hukommelsen (feerdighedshukom-
melsen).

Bialystok/Frolich's (1977) distinktion imellem eksplicit viden og implicit viden falder in-
den for det, man kan kalde sprogets bevidsthedsdimension. Den eksplicitte viden udggr en
del af den deklarative hukommelse, medens den implicitte viden udggr en del af den proce-
durale hukommelse.

At veere i besiddelse af en eksplicit viden betyder, at man er bevidst om sproglige reg-
ler. Dette udmgnter sig i, at indlaererne 1) kan veere i stand til at beskrive en regel i et ac-
cepteret metasprog, 2) kan beskrive en regel med egne ord eller 3) kan have konstrueret
en abstrakt repraesentation af en sproglig regel uden at vaere i stand til at formulere denne
viden i ord. Man kan sdledes sige, at der er tale om forskellige grader af bevidsthed inden
for den eksplicitte viden.

Den implicitte viden, derimod, er ubevidst og intuitiv. At veere i besiddelse af en implicit
viden betyder, at man er ubevidst om en sproglig regel, som man derfor bruger uden at
reflektere over det.

Der skelnes imellem to former for implicit viden: en viden, der bestar af uanalyserede
helheder i form af faste leksikalske fraser samt en regelbaseret viden, der bestar af genera-
liserede og abstrakte strukturer, der er blevet optaget i intersproget (Ellis 1993).

FREMMEDSPROGSPADAGOGIK OG ANDETSPROGSTILEGNELSE

Fremmedsprogspaedagogik (eng.: foreign language pedagogy) og andetsprogstilegnelse
(eng.: second language acquisition, SLA) repraesenterer to forskellige indfaldsvinkler til
sproglig leering. Fremmedsprogspadagogikken beskaeftiger sig med underviserens andel af
processen (fx metode, planlaegning af forlgb), medens disciplinen 'andetsprogstilegnelse’
fokuserer pd sprogindlaererens andel (mentale processer som fx hukommelse, opmaarksom-
hed, indlaeringsraekkefglge).

HUKOMMELSE

Hukommelsen kan inddeles i flg. lagre eller systemer med forskellige funktioner:
korttidshukommelsen, arbejdshukommelsen og langtidshukommelsen.

I korttidshukommelsen sker den umiddelbare lagring af indgaende informationer. Kort-
tidshukommelsen har en yderst begraenset kapacitet, og stgrsteparten af de informationer,
der ubevidst registreres her, glemmes efterfglgende igen.

Arbejdshukommelsen er bredere end korttidshukommelsen og kan opfattes som en ind-
skudt funktion imellem korttids- og langtidshukommelsen, hvormed individet aktivt og un-
der bevidst kontrol bearbejder forskellige informationer. Med begrebet arbejdshukommelse
fremhaeves sdledes de processer i korttidshukommelsen, hvormed individet kognitivt bear-
bejder informationer fra bdde korttids- og langtidshukommelsen.
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Langtidshukommelsen er et permanent informationslager med en naermest ubegranset
kapacitet. Her lagres de informationer, der bevares efter den konsoliderings- eller udvaelgel-
sesproces, der foregar imellem korttids- og langtidshukommelsen. De informationer, der
lagres i langtidshukommelsen, kan genkaldes pa et senere tidspunkt - timer, dage, mane-
der eller r senere (Ringmose 2000).

HYPOTESEDANNELSE OG ~AFPRGVNING
Kilde: Faerch, Claus/Haastrup, Kirsten/Phillipson, Robert (1984).

Denne model for andetsprogstilegnelse blev fgrst formuleret af Pit Corder i 1967 og yderli-
gere bearbejdet af Faerch/Kasper/Phillipson i 1984:
Intersprogets gradvise udvikling i retning af malsproget kan beskrives som en proces besta-
ende af hypotesedannelse og hypoteseafprgvning. Hypoteser kan dannes bevidst eller ube-
vidst og defineres som mentale repraesentationer af sprogindlaereres viden. Det er essentielt
for sproglig lzering, at indlzerere fortsat udvikler deres hypoteser, og dermed deres inter-
sprog, i retning af malsproget.

Til hypotesedannelsen udnytter indleererne flere informationskilder:
- eksisterende viden om modersmalet, malsproget og andre fremmedsprog
- input fra undervisningssituationen
- input uden for undervisningssituationen

For at en hypotese kan optages i intersproget skal den afprgves og evalueres ud fra
efterfglgende feedback. En hypotese kan afprgves receptivt igennem laesning og lytning,
produktivt igennem mundtlig og skriftlig kommunikation og metalingvistisk ved at konsulte-
re fx en underviser, en grammatik eller en ordbog. Hvis hypotesen er korrekt, optages den i
intersproget. Hvis hypotesen er ukorrekt, skal der dannes en ny hypotese. Herefter vil der
ske en gradvis aendring af den forkerte hypotese til den korrekte hypotese.

INFORMATIONSBEARBEJIDNING

Oversat fra engelsk human information processing. Inden for teorien om informationsbear-
bejdning undersgges de psykolingvistiske aspekter af input og inputforarbejdning. Man ser
pa, hvordan sprogindlaerere bearbejder input, hvilke dele af input der konverteres til intake
og hvilke processer der er involveret heri, hvilke strategier indleerere anvender til at afkode
og lagre sproglig information samt hvilke krav, der ifm. informationsbearbejdningen stilles
til kognitive ressourcer som bl.a. opmaerksomhed og bearbejdningskapacitet (McLaugh-
lin/Rossman/McLeod 1983).

INDLARER
Se intersprogsbruger og sprogindlarer.

INPUT

Ved input forstds de fremmedsproglige data, som sprogindlaereren udsaettes for via kontakt
med fremmedsproget savel i autentiske som i undervisningsmaessige sammenhaenge, fx
gennem laesning, lytning, mundtlig og skriftlig kommunikation. Input kan ogsd komme fra
bevidstggrelse om fx grammatiske strukturer eller kommunikative faanomener. Input kan
rumme helt nye informationer eller be- eller afkreefte sprogindlaererens allerede eksisteren-
de hypoteser (se om hypotedannelse og —afprgvning).

INTAKE

Med intake menes, hvad en sprogindlaerer forstar og laegger maerke til i input, men som
ikke ngdvendigvis optages i intersproget.

INTERSPROG

I 1972 introducerede Selinker termen intersprog om det sprog, der hverken er modersmalet
eller fremmedsproget, og som sprogindlareren gradvist udvikler i retning af fremmedspro-
get. En grundlaaggende del af forskningen inden for SLA beskaeftiger sig med de psykoling-
vistiske faktorer, der betinger intersprogets gradvise udvikling i retning af malsproget. Man
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ser pa, hvilken rolle input og output spiller, konvertering af input til intake, bearbejdnings-
kapacitet, bevidstggrelse, opmaerksomhed, mv.

Intersproget indtager en saerstilling imellem modersmal og malsprog. Saledes er inter-
sproget hverken modersmalet eller fremmedsproget. Intersproget betragtes som et fuldgyl-
digt sprog i stadig udvikling og ikke blot som en fejlagtig version af malsproget.

At intersproget er systematisk betyder, at det er regelbaseret, om end intersprogets
regelsystemer i stgrre eller mindre grad afviger fra malsprogets.

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

Intersproget er ogsa variabelt, hvilket giver sig udslag i, at sprogindlaereren 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 lineeert.

INTERSPROGSBRUGER
Se indlaerer og sprogindlzerer.

KOGNITIV BEARBEIJIDNINGSKAPACITET

Nar man laerer et fremmedsprog, skal man vaere opmaerksom pa, at sprogindlaerere har
det, man kalder en begraenset kognitiv bearbejdningskapacitet (McLaughlin/Rossman,
McLeod, Beverly (1983). Det betyder, at der er graenser for, hvor mange sproglige bolde,
man kan have i luften pa én gang, uden at arbejdshukommelsen overbelastes, og der gar
koks i systemet. Nar en sprogindleerer skal formulere noget pd fremmedsproget, skal h/n
teenke pa gloser, udtale, morfologi (bgjningsmgnstre), grammatik og senere i et forlgb ogsa
pa gambitter, kommunikationsstrategier, adaekvat kommunikativ adfzerd osv. Det er man-
ge informationer for hjernen at handtere pa én gang.

Hvilken grad af kognitiv forarbejdning en sproglig aktivitet udlgser hos en sprogindlae-
rer, er individuelt betinget og varierer fra sprogindleerer til sprogindlaerer. Hvad der for nog-
le sprogindleaerere vil vaere kognitivt uproblematisk, vil for andre indebaere en kognitiv be-
lastning og som falge heraf enten en hel eller delvis hindring for udfgrelsen af aktiviteten.
Dette er forklaringen p&, at nogle studerende pa et hold finder en opgave vanskelig, me-
dens andre pa samme hold finder den uproblematisk.

Se ogsﬁ: http://www.jchconsulting.com/fall2000/index.htm

KONTROLLEREDE OG AUTOMATISKE PROCESSER

Medens den eksplicitte (bevidste og analyserede) viden og den implicitte (ubevidste og ikke
analyserede) viden tilhgrer bevidsthedsdimensionen, betegner distinktionen imellem kon-
trolleret og automatiseret viden to stadier inden for det, man kan kalde sprogets tilgeenge-
lighedsdimension.

I forbindelse med kognitiv bearbejdningskapacitet skelner man imellem kontrollerede
og automatiske processer (Schneider/Shiffrin 1977). Som regel vil det forholde sig sadan, at
ny og ikke tilegnet information fordrer kontrolleret forarbejdning under sprogindleererens
aktive og fokuserede opmaerksomhed. Denne proces er ret langsom og belastende for be-
arbejdningskapaciteten i arbejdshukommelsen. Derfor influerer en kontrolleret proces pa
sprogindleererens evne til samtidigt at udfgre flere opgaver, der kraever aktiv opmaerksom-
hed og dermed forarbejdningsenergi. Omvendt foregar anvendelse af en allerede tilegnet
viden som en automatisk og mindre ressourcekraevende proces, der uden sprogindlarerens
aktive opmaerksom kan udfgres hurtigere og med mindre besvar end den kontrollerede
proces.

Hvor den eksplicitte viden involverer kontrollerede forarbejdningsprocesser, forbindes
den implicitte viden med automatiske processer.

Inden for sproglig lzering skal der derfor satses meget p&, at sprogindlaererne hurtigst
muligt skal have opbygget et stort repertoire af automatiseret sprog. Jo mere automatise-
rede forskellige sproglige elementer er i intersproget, desto stgrre ressourcer har sprogind-
lzereren til at koncentrere sig om andre og nye elementer.


http://www.jchconsulting.com/fall2000/index.htm
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LARINGSPROCESSEN

Herom skriver Nunan (1999), at sproglig laering ikke kan sidestilles med en proces, hvor en
mur opbygges mursten for mursten, og de nederste mursten udggr fundamentet for de
gverste. Sproglige elementer laeres ikke ét for ét eller pa en sadan made, at man fgrst skal
beherske det ene, for man kan ga videre til det naeste.

I 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. I en periode synes de
at visne hen for s3 pa et senere tidspunkt at vokse frem igen med fornyet styrke.

OMSTRUKTURERING

At leeringsprocessen hverken er lineaer eller kumulativ, skyldes den omstrukturering *°, der
endvidere karakteriserer udviklingen af intersproget. Hermed forstas de kvalitative andrin-
ger, der sker i intersproget som resultatet af laering, det vil sige, omorganisering af viden til
nye former. P3 trods af at en indlaerer synes at beherske en given struktur, er det ikke
sjeeldent, at der forekommer midlertidige sproglige tilbagefald, nar nye strukturer introdu-
ceres, fordi disse fordrsager en omstrukturering af systemet.

OUTPUT
Det fremmedsprog, indlaereren producerer i tale og skrift.

SPROGINDLARER

I dansksproget litteratur pa omradet bruges termerne learner, Igrner, indlaerer, sprogindlae-
rer og intersprogsbruger om den person, der indlzerer eller tilegner sig et fremmedsprog.
Indlaererens version af fremmedsproget kaldes intersprog (eng.: interlanguage), og er det
sprog, indlaereren oparbejder og zendrer undervejs i laeringsprocessen.

45 engelsk: restructering
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Gambitter i extra-, prae- og postposition
Emneskift ...coviiiiii

Mening/(u)enighed/tvivl mv. .........

Vendinger til samtale og diskussion
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GAMBITTER

81

1. Pree- og extraposition (uden for replikken)

1.1  Neutral feedback

a. (registrering)

humm hm

ah aha; nd

ah, sf naja

si ja

ya ja; n&; nej
bueno ja; n&; nd ja

b. (enighed/forstaelse)

es verdad det er sandt

es cierto det er rigtigt

tienes razon det har du ret i

lo comprendo det forstar jeg godt

me imagino det kan jeg forestille mig
¢verdad que si? ja ikke?

¢verdad que no? nej, vel?

claro selvfglgelig; det er klart
1.2 Ekspressiv feedback

¢si? virkelig?

¢ah, si? na, virkelig?

¢ah, no? na, virkelig ikke?

¢ de verdad? virkelig?

(pero) ¢ qué dices? hvad siger du?

no me digas det siger du ikke

pero bueno nej, altsg; ved du nu hvad
pero hombre nej, altsg; ved du nu hvad
pero muijer nej, altsd; ved du nu hvad
hombre men dog; hold da op
mujer med dog; hold da op

ah ah; ih; neeh; nej

anda nadada; neeh
vamos altsd; hold op; nej da
vaya na da; nej dog

claro que si ja, selvfglgelig

claro que no nej, selvfglgelig ikke
si, claro ja, det er klart

no, claro nej, det er klart

por supuesto naturligvis
naturalmente naturligvis
exactamente netop

c. (+/+forhandskendskab)

lo sabia det vidste jeg godt
me lo figuraba  det teenkte jeg nok
ya decia yo hvad sagde jeg
(ya) lo sé det ved jeg godt

ya me acuerdo det kan jeg godt huske

Dios mio du milde himmel
madre mia du godeste

menos mal gudskelov; heldigvis
estupendo alle tiders

increible utroligt

qué bien nej, hvor godt/herligt
qué gracia det var da skeegt
qué horror det var da skraekkeligt
qué disgusto det var da eergerligt
qué lastima sikken en skam

qué asco hvor uleekkert

qué tonteria sikke noget pjat

qué locura hvor andsvagt

qué suerte sikken et held

2. Preeposition (farst i replikken)

2.1
bueno
pues
bueno, pues
(vamos) a ver

Opstart

2.2. Reaktion (svar)
humm

eh

bueno

pues

bueno, pues

(pues) no sé
(vamos) a ver
vamos

fijate

mira

es que

el caso es que

lo que pasa es que
la verdad es que

2.3
bueno
pues
bueno, pues
entonces

(Afslutning)

na; ja; n&, men
na; ja; n&, men
na; ja; nd, men
lad mig/os se engang

hmm

oh

ja(h); jo(h) tja; ja, altsd; nd men (sd)

jaljo altsd; ja, for; ja, s&; gh; tja; nd, men s&; - oversaet.
jadjo altsd; ja(h); jo(h); na, men (sd)

(shitja), det ved jeg ikke rigtigt

lad os se engang; lad mig se

ja, altsa

teenk dig

ser du; ja/jo alts&

det er s&dan at; det er fordi at; ja, for; = overseet.
sagen en den at; det er fordi at

det forholder sig sadan at; det er fordi at

faktisk; sandheden er at

na, men (sd)
na, men (sd)
na, men (sd)
na, men (sd); sa

3. Postposition (sidst i replikken)

3.1
;eh?
ého
¢verdad?

¢no es cierto?

jaque si?

saque no?

¢no te parece?

¢no crees?

¢sabes?

¢sabes lo que te digo?
Jte das cuenta?

¢lo ves?

Appel

ikke?; vel?; hva'?; ikke ogsa?

ikke?; vel ?; hva'?

ikke? ikke sandt?; er det ikke rigtigt?

er det ikke rigtigt?

ikke ogsa?

vel?

synes du ikke (ogsa det)?

tror du ikke?; synes du ikke?

ikke (sandt)?; er du med? forstar du, hvad jeg mener?
er du med?; forstar du, hvad jeg siger/mener?
er du med?; kan du (ikke) se det?

kan du se det?



82
Emneskift

Generelt

For at undga at en samtale gar i sta, er det vigtigt, at hver dialogpartner for sig
selv har forhandsplanlagt et nye emne at bringe pa banen, nar lejligheden by-
der sig.

1. Perspektiveendrende emneskift
Der seettes fokus pa et andet perspektiv af samme sag.
a. Umarkeret perspektiveendring
Et emne kan naturligt flyde over i et delaspekt af samme
emne via dannelse af emnekaeder uden markering i form af gambit-
ter.

b. Markeret perspektiveendring
Flg. gambitter anvendes: bueno; pues; bueno pues;
entonces. Fx:
Bueno, pues acabo de leer un articulo sobre ... (N&, men)
Entonces, ¢qué hace tu padre? (Og ... sa)

2. Reintroducerende emneskift
Tilbagevenden til tidligere bergrt emne
entonces hvad var det med ..
volviendo a (lo de) for at vende tilbage til (det med)
como decia antes som jeg var ved at sige far

3. Introducerende emneskift

a.

Markering af tankeforbindelse

a proposito de apropos

ahora que hablas de nu, hvor du taler om
hablando de nu, vi taler om

por cierto for resten

Pakalden sig modtagers opmaerksomhed

Escucha, ultimamente me esta ocupando mucho lo de ...
Oye, me acabo de enterar de que ...

Mira, el otro dia sali6 en el teledario que ...

Fijate/fijaos, Ana me he contado que ...

Dime/decidme (una cosa), ¢ qué pasé ayer?

¢, Sabes/sabéis (una cosa)? Me voy de vacaciones a Espafia.

Eksplicit markering af emneskift

(ah), por cierto (ah), for resten
(ah), una cosa (ah), for resten
(ah), otra cosa (ah), der var lige en anden ting

ahora que me acuerdo nu jeg husker det
hablando de otra cosa for at tale om noget andet
cambiando de tema for at skifte emne



Mening/(u)enighed/tvivl mv.

Mening

(Yo) pienso que

(Yo) creo que

(Yo) opino que

(A mi) me parece que

En mi opinidn

Desde mi punto de vista
Estoy seguro/a de que
Estoy convencido/a de que

Enighed
Opino como tu

Yo también lo creo

Estoy de acuerdo (contigo)

Estoy completamente de acuerdo
Tienes razon

Pensamos lo mismo

Uenighed
No lo creo

Yo no lo veo asi

Yo veo las cosas de otra manera
No estoy de acuerdo en absoluto
Estas equivocado

Eso no es verdad

Jeg mener/synes at

Jeg mener/tror at

Jeg mener at

Jeg synes/det forekommer mig at
Efter min mening

Efter min opfattelse

Jeg er sikker pa at

Jeg er overbevist om at

Jeg mener det samme som du
Det mener/tror jeg ogsa

Jeg er enig (med dig)

Jeg er fuldsteendig enig

Du har ret

Vi mener det samme

Det meneritror jeg ikke

Jeg ser ikke sadan pa det

Jeg ser anderledes pa tingene
Jeg er (overhovedet) ikke enig
Du tager fejl

Det er ikke rigtigt

83

Delvis enighed
Hasta cierto punto si

Eso es discutible
Estoy parcialmente de acuerdo
No estoy de acuerdo al cien por cien

Tvivl

Quiz4(s)

Depende

Siyno

Puede que si, puede que no
No sé qué pensar

Til en vis grad, ja

Det kan diskuteres

Jeg er delvist enig

Jeg er ikke helt/100% enig

Maske

Det kommer an pa flere ting

Ja og nej

Maske, maske ikke

Jeg ved ikke, hvad jeg skal mene



Vendinger til samtale og diskussion

Overtagelse af taleretten

¢ Puedo yo decir algo también?
Sobre eso tengo algo que decir
Yo quisiera decir que ...

Bibeholdelse af taleretten

¢, Puedo terminar?

Espera (un momento), no he acabado
Por favor, no me interrumpas

Overdragelse af taleretten
¢,Cudl es tu opinién sobre ..?
En tu opinion, ¢qué ...7?

Y td, ¢como lo ves?

¢ Qué piensas de ...?

¢, Qué te parece (a ti)?

¢ Piensas como yo?

¢ Estas de acuerdo (conmigo)?

Udtrykke forstaelsesproblemer
,Como?

,Qué?

¢, Qué has dicho?

¢Me lo repites, por favor?

Otra vez, por favor

Mas despacio, por favor

Mas alto, por favor

Sikre forstdelse

¢ Comprendes?

¢ Entiendes?

¢Me sigues?

¢Me explico?

¢Ves por donde voy?

84

Ma jeg ogsa godt sige noget?
Det har jeg noget at sige om
Jeg vil gerne sige at ...

M4 jeg godt tale feerdig?
Vent (lige lidt), jeg var ikke feerdig

Veer venlig at lade veere med at afbryde mig

Hvad er din mening om ...?
Efter din mening, hvad ...?

Og hvordan ser du pa det?
Hvad mener du om ...?

Hvad synes du?

Mener du det samme som jeg?
Er du enig (med mig)?

Hvabehar?

Hvad? Hvilket?

Hvad sagde du?

Gider du ikke lige sige det igen?

Veer venlig/rar/sgd at sige det igen

Veer venlig/rar/sgd at tale langsommere
Veer venlig/rar/sgd at tale hgjere

Er du med?

Er du med?

Kan du fglge mig?
Udtrykker jeg mig klart nok?
Kan du se, hvor jeg vil hen?



