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Resumé: Konceptet /eere at lare, der er funderet i en konstruktivistisk laeringsopfattelse,
er omdrejningspunktet for den igangveerende udviklings- og omstillingsproces inden for
uddannelse og undervisning i universitetsregi pa europeeisk plan. Der plaederes i denne arti-
kel for, at den sproglaerendes medansvar for egen laering, som er afledt af ngglekompeten-
cen lzere at lzere, kan styrkes gennem udvikling af en sproglaeringskompetence. 1 relation
hertil belyses forudsaetningerne for vellykketheden i udviklingen af den laerende som aktiv
og ansvarlig aktgr i egen leeringsproces.

Nggleord: lzre at lzere; medansvar for egen laering; intersprog; sproglaeringskompetence;
metakognition.

1. INDLEDNING

P& universitetsomradet oplever vi pd europeeisk plan, bl.a. som et led i den igang-
vaerende Bologna-proces? et intenst arbejde med kvalitetsudvikling af uddannelser
og undervisning. Der er saledes tale om en styrkelse af undervisningsfunktionen,
hvilket kraever innovativ taenkning i forhold til uddannelsesplanlaegning, malsaetnin-
ger, studie- og laeringskompetence hos de studerende samt uddannelse af undervi-
serne. @get kvalitet i uddannelser og undervisning er et vigtigt middel til at tiltraek-
ke og fastholde studerende, mindske frafald, forbedre gennemfgrselsprocenten
samt, pa et overordnet plan, at bidrage til udvikling af de kompetencer, der udggr
grundlaget for livslang laering.

1.1 Lzere at laere

Et af flere tyngdepunkter i denne universitaere udviklingsproces er implementering
af det paradigmeskift, der de sidste par artier generelt karakteriserer det padago-
giske-didaktiske omrade med en vaegtforskydning fra instruktivisme til konstrukti-
visme, fra undervisning til lzering samt fra underviserens rolle som "videnscontai-
ner" og formidler til den lzerendes rolle som hovedaktgr i egen laeringsproces.
Laeringskompetencen, at lzere at laere, er i fokus:

Denne artikel er en lettere revidereret oversattelse af: Ambjoern (2013):

Refuerzo de la corresponsabilidad del aprendiente en el desarrollo de la interlengua mediante una
competencia de aprendizaje de lenguas. Revista redELE, 25.

Bologna-processen (1999-2020) er betegnelsen for et europzaeisk samarbejde om at skabe et
faelles rum for videregdende uddannelser i Europa. Der er 47 medlemslande, og formalet er bl.a.,
at Europa udvikler sig til et faelles omrade for videregdende uddannelse. Inden for dette omrade
skal der ske en konvergering af uddannelsesystemernes strukturer, sddan at mobilitet og den
gensidige anerkendelse af uddannelser kan gges.



"Evnen til at pdbegynde og fortseette en leereproces, at
planlaegge egen lzering, bl.a. gennem en effektiv styring
ar tid og information, bdde individuelt og i grupper. Denne
kompetence forudseetter bevidsthed om egen lseringspro-
ces og egne leeringsbehov, viden om de forskellige mulig-
heder og evne til at overvinde forhindringer for at sikre en
vellykket laering. Denne kompetence bestdr i at kunne er-
hverve, bearbejde og tilegne sig ny viden og faerdigheder
0og sgge og bruge vejledning. (-)". (De Europaeiske Feel-
lesskaber, 2007).

1.2 Medansvar i laeringsprocessen

Selvstaendighed har pr. tradition haft en central lseringsmaessig placering i universi-
tetsuddannelserne. Med det omtalte paradigmeskift kan man imidlertid

sige, at begrebet nu er sat ind i en laeringsmassig ramme, som ggr det mere virke-
lighedsnaert og handterligt at arbejde med, bade for studerende og underviser/vej-
leder.

Hvad angdr sproglig lzering, er der en evident relation imellem autonomi og inter-
sprog (Selinger, 1972). Udviklingen af intersproget anskuet som en individuel lae-
ringsproces kan, i sagens natur, ikke finde sted uden den sproglaerendes aktive og
selvstaendige deltagelse. Intersprogskonceptet kan derfor placeres inden for det
konstruktivistiske paradigme, hvis grundtanke er, at den leerende konstruerer en ny
viden eller faerdighed pa sit eget fundament af viden eller faerdighed. Leaering er sa-
ledes ikke noget, man kan ggre ved nogen, men er den laerendes eget projekt.

Om autonomi og den autonome laerende fremfgrer Little (2002):

"There is broad agreement that autonomous learners
understand the purpose of their learning program, explic-
itly accept responsibility for their learning, share in the
setting of learning goals, take initiatives in planning and
executing learning activities, and regularly review their
learning and evaluate its effectiveness (cf. Holec, 1981;
Little, 1991). In other words, there is a consensus that
the practice of learner autonomy requires insight, a posi-
tive attitude, a capacity for reflection, and a readiness to
be proactive in self-management and in interaction with
others."”

Denne karakteristik af den autonome laerende fordrer imidlertid en laeringsmaessig
indsigt og kompetence, som de studerende selvsagt ikke kan vaere i besiddelse af
ved studieopstarten pa universitetet. Derfor bgr autonomi mere realistisk betragtes
som et overordnet og mere langsigtet mal med udgangspunkt i de studerendes
eksisterende studie- og laeringskompetence. Som et delmal i retning af fuld auto-
nomi, forekommer udvikling af medansvar og dermed af den medansvarlige sprog-
lzerende derfor mere realisabelt pa@ de indledende studieniveauer.



Det ligger i selve konceptet medansvarlighed, at det er tosidet og sdledes bergrer
bade den leerende/studerende og underviser/vejleder. En laering-om-laering-proces,
der efterhdnden seaetter den studerende i stand til at deltage i planlaegning, revision
og evaluering af egen lzering, kan selvsagt ikke foregd uden underviserens medvir-
ken. Det vil sige, at der etableres et Igbende samarbejde underviser og studerende
imellem om, dels at udvikle den studerendes intersprog, dels at give den studeren-
de den forngdne indsigt i diverse forhold omkring sproglig lzering for dermed at bi-
bringe den studerende et segte medansvar for denne proces. Desforuden skal un-
derviseren, i lighed med den laerende/studerende, kunne udvise den forngdne
omestillingsvilje, hvilket i underviserens tilfaelde ikke mindst betyder at skifte rolle
fra "videnscontainer" til vejleder, facilitator og moderator med alt, hvad dette inde-
baerer.

1.3 Sprogleringskompetencens to dimensioner

I den videnskabelige litteratur inden for omrader som 'autonomi'/ 'self-directed
language learning','language learner training', 'laere at laere' kan jeg konstatere, at
den metakognitive dimension primaert er rettet mod anbefalinger gdende p3a, at de
sproglaerende bevidstggres om forskellige aspekter af sig selv som laerende (fx lae-
ringsstile), om egen laeringsproces og egne laeringsbehov, samt at de laerer at an-
vende lzeringsstrategier til regulering og optimering af egen laeringsproces.

Imidlertid er det min erfaring, at dette ikke er tilstraekkeligt til at udvikle et
egentligt medansvar for egen laering — og slet ikke i universitetsregi. Der savnes
forslag til en mere generel og overordnet viden om sprogtilegnelse med konkretise-
ringer af de teoretiske aspekter, som kunne stgtte den laerende i varetagelsen af
egen laeringsproces og dermed bidrage til en konstruktiv udvikling af medansvaret
for egen leering. Med andre ord: der er behov for forslag til oparbejdelse af en
sproglaeringskompetence pa et leeringsteoretisk grundlag, som tilpasses elever-
nes/de studerendes studiemaessige niveau. Uden en sadan er det min overbevis-
ning, at den lzerendes medansvar for egen laering aldrig kan blive aegte.

Begrebet sproglaeringskompetence omfatter bdde en generel og en specifik
faglig dimension. Inden for den generelle dimension bevidstggres den sprogleerende
om udvalgte overordnede teoretiske aspekter af sprogtilegnelse (jf. afsnit 2), me-
dens den faglige dimension er rettet mod konkrete formal, faerdigheder og metoder
inden for en bestemt sproglig disciplin. Med denne dimension refereres der til be-
grebet fagdidaktik.

Fagdidaktikken beskzeftiger sig med tilrettelaeggelse og gennemfgrelse af undervis-
ningen med henblik pd at nd de intenderede faglige mal. Mere konkret betyder
dette, at fagdidaktikken tager sit udgangspunkt i de studerendes faglige forudsaet-
ninger og orienterer sig mod laeringsmaessige tilgange, leeringsredskaber, arbejds-
former og opgavetyper, som relaterer sig til et specifikt fag. P& dette grundlag er
det fagdidaktikkens opgave at understgtte en bevidst laeringsmaessig udvikling, sa-
ledes at bade kort- og langsigtede kompetencemal kan nas.



En ngdvendig forudsaetning for udvikling af den studerendes sproglaeringskompe-
tence er, efter min erfaringsbaserede overbevisning, eksistensen af fagets didaktik,
som sproglaeringskompetencen bgr tage afszet i. P& denne made far den en kon-
tekstforankring, s& man undgar, at den teoretiske videnskomponent i kompetencen
dyrkes for dens egen skyld, men derimod har en faerdighedskomponent, som bru-
ges i et konkret fag med henblik pa at gge lzeringspotentialet.

Ethvert sprogfag med egne kompetencemal vil principielt have sin egen didak-
tik, som ikke ngdvendigvis er af almen interesse. Af denne arsag har jeg i forelig-
gende arbejde undladt en systematisk og detaljeret redeggrelse for de didaktiske
overvejelser, der ligger til grund for mit eget fag, 'Konversationel kompetence'®, pa
BA-studiet i spansk ved Aarhus Universitet, Business and Social Sciences (se evt.
Ambjgrn, 2008).

Med henblik pa kortfattet at belyse mine erfaringer inden for omradet, skal dog
neevnes, at jeg, som et led i arbejdet med at opstille en samlet model for sproglze-
ringskompetencen, er i gang med at afklare, hvilke fagdidaktiske elementer der bgr
indga. Savel udvikling af fagets didaktik som implementering af sproglaeringskom-
petencen vil foregd som en proces med Igbende afprgvning, feedback og revision.,
Kun pa denne made kan der ske den forngdne tilpasning til de studerendes behov.*

2. SPROGLARINGSKOMPETENCENS GENERELLE DIMENSION

Intersprogskonceptets centrale placering inden for forskningen i sprogtilegnelse ggr
det til et logisk udgangspunkt for sproglaeringskompetencens generelle dimension.
Da forskningslitteraturen inden for omradet selvsagt ikke er skrevet med sprogstu-
derende som malgruppe for gje, kan jeg anbefale, at underviseren i sin egenskab af
sprogdidaktisk materialeudvikler stgtter sig til og finder inspiration i mindre vaerker
af introducerende karakter, der indholdsmaessigt ikke er for vanskeligt tilgeengelige
eller for omfangsrige®.

Med det formal nsermere at belyse min pointe med at besiddelse af en sproglae-
ringskompetence er en uomgangelig ngdvendighed for at den leerende kan tage et
reelt medansvar for egen laering, herunder indga i en konstruktiv dialog med un-
derviser/vejleder om den igangveerende laeringsproces med anvendelse af et faelles
metasprog, vil jeg i det fglgende fremdrage udvalgte eksempler pa, hvad sproglee-
ringskompetencens generelle dimension kunne indeholde. Afsnittene bygges op
omkring en teoretisk komponent og en anvendelseskomponent. Sidstnaevnte re-
praesenterer typiske generelle laeringsmaessige spgrgsmal og problemstillinger, som

Tidligere benzevnt 'Spansk kommunikation'.

Eftersom det omtalte konversationsfag er opbygget med integreret e-laering, omfatter fagets
didaktik ogsa en e-didaktik. Heri indgar teoretisk funderede begrundelser for integreret e-laering
samt forudseetningerne for dens vellykkethed (se evt. Ambjgrn, 2010).

Et godt eksempel her pa er Ellis, Rod (1997): Second Language Acquisition. Oxford Introductions
to Language Study. Oxford University Press, 147 sider. Dette vaerk er bygget op omkring den
intersproglige udviklingsproces og bergrer mange vasentlige sprogtilegnelsesaspekter i relation
hertil.
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jeg Igbende praesenteres for ifm. med undervisning og vejledning i eget fag, men
hgrer ikke som sddan under den specifikke fagdidaktiske dimension®. Det skal un-
derstreges, at de ikke praetenderer at vaere fyldestggrende for anvendelsen af teo-
rien, men kun tjener som illustration heraf samt som inspirationskilde for andre
sprogundervisere.

2.1 Intersprogets karakteristika

I 1972 introducerede Selinker termen intersprog om det sprog, der hverken er mo-
dersmalet eller fremmedsproget, og som den sprogleerende gradvist udvikler i ret-
ning af fremmedsproget. Selv om intersproget er en formalt og funktionelt reduce-
ret version af fremmedsproget, betragtes det som fuldgyldigt i sig selv. De tre
grundlaeggende traek ved dette sprog er dets dynamik, systematik og variabilitet.

2.1.1 Hypotesedannelse og hypoteseafprgvning
Teori

Intersprogets dynamiske udvikling i retning af malsproget kan beskrives som en
proces bestdende af hypotesedannelse og hypoteseafprgvning. Det er essentielt for
sprogtilegnelsen, at den leerende fortsat udvikler sine hypoteser, og dermed sit in-
tersprog, i retning af malsproget. For at en hypotese kan optages i intersproget skal
den afprgves og evalueres ud fra efterfglgende feedback. Hvis hypotesen er kor-
rekt, optages den i intersproget. Hvis hypotesen er ukorrekt, skal der dannes en ny
hypotese. Herefter vil der ske en gradvis a&ndring af den forkerte hypotese til den
korrekte.

Forslag til teoriens anvendelse
Hypotesedannelse og -afprgvning udggr seerdeles essentielle faktorer i udviklingen
af intersproget. Hypoteserne dannes bl.a. fra savel input fra undervisningssituatio-
nen som fra input udenfor, eftersom det er illusorisk at forestille sig, at input fra
kun undervisningen er tilstraekkeligt til at f& opbygget et intersprog, der pa tilfreds-
stillende vis omfatter samtlige den kommunikative kompetences delelementer. Det
samme ggr sig geeldende for hypoteseafprgvning (med efterfglgende feedback).

At det er ngdvendigt at vaere sprogligt aktiv inden for det undervisningsinterne
rum, er almen viden blandt sproglaerende. Imidlertid er mange studerende af den
opfattelse, at antallet af de udbudte undervisningstimer i sprog er tilstraekkelige til
at opfylde kravene til den intersproglige udvikling pa universitetsniveau, hvorfor de
overser ngdvendigheden af det selvsteendige arbejde med sproget. For at opnd den
optimale udvikling af intersproget, skal den studerende derfor bevidstggres om

6 Det skal bemaerkes, at jeg ikke her kommer ind p&, hvilken form formidlingen af den teoretiske

komponent til eleverne/de studerende kunne antage. Det afhaenger selvsagt af malgruppen og
ma vaere op til den enkelte underviser/materialeudvikler at tage stilling til praesentationen.



ngdvendigheden af ogsa at vaere sprogligt aktiv bade receptivt og produktivt paral-
lelt med selve undervisningssituationen’,

2.1.2 Intersprogets reduktion og fossilering
Teori

Det dynamiske aspekt ved intersproget manifesteres ved, at det er i konstant for-
andring, videreudvikles og revideres pa basis af allerede internaliserede regler, hvis
der vel at maerke arbejdes med det. I modsat fald kan det enten fossilere eller re-
duceres til et tidligere udviklingsstadium.

At intersproget kan fossilere betyder, at dets udvikling kan gd i std, safremt
den laerende ikke laengere danner og afprgver nye hypoteser. Ifglge Selinker (1972)
sker det pa et tidspunkt for ca. 95% af alle sproglaerende. En grundlaggende for-
klaring herpd er, at det er en undtagelse fra normen, at en laerende nar et mal-
sprogligt niveau, ganske simpelt fordi det naermest er en kognitiv umulighed - spe-
cielt hvis man ikke opholder sig i malsprogslandet i en laengere periode. Men der
findes ogsa andre supplerende forklaringer, fx at den leerende ikke leengere fgler
behov eller motivation for at udvikle sit sprog eller fgler en distance til malsprogets
kultur.

Forslag til teoriens anvendelse
I relation til ovenstdende er bevidstggrelse om risikoen for reduktion af et givet in-
tersprogligt niveau i laengere skemafrie perioder vaesentlig, da manglende vedlige-
holdelse afstedkommer en uhensigtsmaessig studiestrategi karakteriseret ved kon-
tinuerlige op- og nedture i laeringsprocessen.

Jeg har i denne forbindelse selv gode erfaringer med at udarbejde forslag til et
traeningsforlgb, mine studerende kan fglge i de skemafrie perioder. Traningsforlg-
bet modtages positivt af de studerende, nar opfordring til dets anvendelse under-
bygges af en teoretisk argumentation. I traeningsforlgbet har Igbende udvikling af
den leksikalske kompetence en fremtraedende plads, da denne kompetence, efter
min mening, er den vigtigste komponent inden for den overordnede kommunikative
kompetence.

2.1.3 Pushed output
Teori

Med henblik pa at undga fossilering har Swain (1995) fremhaevet hypoteseafprgv-
ningens og det sakaldte pushed output's rolle som vigtig drivkraft for udviklingen af
intersproget. De leerende skal gennem output i kommunikative situationer mgde
kognitive udfordringer ifm. afprgvning af nye sproglige former og strukturer og pa
den made presses til at streekke deres intersprog til at vaere hele tiden mere funkti-
onelt, preecist og nuanceret. Gennem "presset" produktion af output afprgver de
sproglaerende, hvad der virker og ikke virker og vil p& den made opdage hullerne i
eget intersprog, hvorved deres opmaerksomhed pa sproget gges.

Fx at laese (udvalgte dele af) en spansk avis hver dag; se de sma nyhedsvideoer, som

mange aviser og blade bringer; se spansk TV og hgre spansk radio; lsese romaner; kommunikere
med spansktalende via mail og chat osv. Hertil kommer selvfglgelig regelmaessige ophold i
spansktalende lande.



Forslag til teoriens anvendelse
Bevidstggrelse om vigtigheden af hypoteseafprgvning med henblik pd at undga fos-
silering samt om Swains outputhypotese er af szerlig relevans for en bestemt grup-
pe af mine studerende. Denne gruppe udggres af studerende, der gennem laengere
ophold i spansktalende lande har oparbejdet en mundtlig kompetence, der giver
dem en oplevelse af, at de umiddelbart ingen kommunikative problemer har i om-
gangen med indfgdte sprogbrugere og derfor ikke behgver en videre udvikling af
deres intersprog. Disse studerende er desuden af den opfattelse, at den videre in-
tersproglige udvikling foregar mere eller mindre ubevidst/implicit, nar blot de mg-
des i samtalegrupperne® og sludrer pa spansk om lgst og fast. Deres kommunikati-
ve adfaerd i gruppesamtalerne er karakteriset ved, at de fraveelger traening i nye
sproglige og konversationelle elementer og udelukkende tilstraeber bekraeftelse af
allerede eksisterende viden.

2.1.4 Selvstaendig sproglig varietet
Teori

At intersproget er systematisk betyder, at det er regelbaseret, om end interspro-
gets regelsystemer i stgrre eller mindre grad afviger fra malsprogets. Man kan ud-
trykke det saledes, at intersproget er en selvstaendig sproglig varietet og ikke en
ufuldstaendig version af malsproget. Med betegnelsen selvstaendig sproglig varietet
taler man sdledes ikke om fejl i en negativ betydning af ordet, men nsermere om
afvigelser fra malsproget (Bjerre/Ladegaard, 2007: 29). Disse malsprogsafvigelser
skal opfattes som ngdvendige led i sprogtilegnelsesprocessen og ikke som negative
forstyrrelser.

Forslag til teoriens anvendelse
Intersproget anskuet som en selvstaendig sproglig varietet med malsprogsafvigelser
i stedet for fejl er saerlig veerdifuld for de studerende, der blokerer over for at skulle
udtrykke sig pa fremmedsproget pga. praestationsangst.

Til illustration heraf kan naevnes, at de af mine studerende, der gennem tidlige
sprogundervisning som regel har faet en negativ opfattelse af at bega fejl, ggr,
hvad de kan, for at undga dem ved kun at udveelge nogle fa konversationelle ele-
menter, som de centrerer traeningen omkring — uden gnske om eller forsgg pa at
udvide repertoiret.

Hvis man som underviser/vejleder ikke sgger at fa sat en stoppe for denne
uhensigtsmaessige adfaerd ved over for de studerende at understrege eksistensen
af fejl som en helt naturligt faenomen i udviklingen af intersproget, kan den i sidste
ende hindre best3else af et fag.

2.1.5 U-formet progression
Teori

Udviklingen af intersproget i retning af stadigt stigende grad af sofistikering, nuan-
cering og kompleksificering sker over tid og betyder, at det er under konstant for-
andring. Essentielt for forstdelse af udviklingen er en bevidstggrelse om, at den

8 De studerende traener den konversationelle kompetence i mindre grupper.



hverken er linezer eller kumulativ. Tvaertimod er der tale om en progression, der
kan beskrives som U-formet®:

"Initially learners may display a high level of accuracy on-
ly to apparently regress later before finally once again
performing in accordance with target-language norms. It
is clear that this occurs because learners reorganize their
existing knowledge in order to accommodate new
knowledge" (Ellis, 1997).

Den omstrukturering, som Ellis i dette citat refererer til, findes uddybet hos Light-
bown (1985: 177):

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

Dette relaterer til intersprogets omtalte variabilitet, der sdledes giver sig udslag
i, at den laerende anvender flere konkurrerende former ved siden af den rigtige. Det
vil sige, at der pd samme tid kan forekomme sproglige eksempler p& bdde en nyligt
revideret intersprogsregel og en eeldre afvigende version af samme, hvilket pa sin
side kan mistolkes i retning af, at udviklingen af intersproget ikke forlgber efter
hensigten. Omstrukturering indgar tveertimod som en integreret del af lseringspro-
cessen og er et tegn pa, at der sker noget nyt i den sproglige udvikling.

Forslag til anvendelse af teorien
Bevidstggrelse om intersprogets U-formede udvikling kan bidrage til at reducere de
frustrationer, de studerende oplever ifm. "nedturene". De gives indsigt i, at om-
struktureringen er en del af processen, og at det ikke (ngdvendigvis) er deres evner
som sproglaerende, der er i spil.

En anden made at bruge bevidstggrelse om samme intersprogsaspekt pa er
som argumentation for anvendelse af cykliske undervisnings- og traeningsforigb.
Med sadanne forlgb tilstreebes, at sproglige elementer i stigende grad automatise-
res via Igbende gentagelser med stgrre eller mindre tidsintervaller i forskellige kon-
tekster. Desuden tages der hgjde for intersprogets gradvise og ikke linezere udvik-
ling, sdledes at indholdet i cyklussen kan tilpasses den enkelte gruppes og den
enkelte studerendes laeringsmaessige behov pa givne tidspunkter i forlgbet.

Denne meget bevidste traeningsform har de studerende ikke stiftet bekendtskab
med fra tidligere sprogundervisning, og den udggr et af de fagdidaktiske elementer,
som de har sveerest ved at forstd betydningen af og tage i praktisk anvendelse.

° Intersprogsudviklingens sammenligning med bogstavet U er begrundet i, at den ligner en proces
gdende fra at vaere pa niveau til ikke at vaere pa niveau og til atter at vaere pa niveau.
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Hertil kommer, at de studerende, i sagens natur, ikke med gjeblikkelig virkning kan
maerke en laeringsmaessigt effekt og ofte ikke udviser den ngdvendige vedholden-
hed, hvorfor man risikerer, at motivationen for at arbejde pa denne made reduce-
res og effekten dermed, i vaerste fald, helt udebliver. For at undgd eller afhjzelpe
denne situation, vil jeg anbefale, at man belyser teorien om intersprogets omstruk-
turering og U-formede udvikling med forskellige illustrerende eksempler, som de
studerende kan nikke genkendende til fra egen lseringsproces.*°

2.1.6 Informationsbearbejdning og kognitiv kapacitet
Teori

De sidste aspekter af den intersproglige udvikling, jeg her vil bergre, er informati-
onsbearbejdning og kognitiv kapacitet.

Inden for kognitionspsykologien, hvorfra forskningen i sprogtilegnelse henter
en del af sit teoretiske grundlag, betragtes sproglig laering som informationsbear-
bejdning. Hermed menes en proces, igennem hvilken information lagres og organi-
seres 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 ressourcer som bearbejdningskapacitet og opmaerksomhed.

Det er en grundlaeggende anskuelse inden for den kognitive psykologi, at menne-
sket, og dermed ogsa leerende, har en begraenset kognitiv bearbejdningskapacitet.
Denne begreensning beskrives ud fra to dimensioner.

Den ene dimension har at ggre med evnen til informationsbearbejdning, dvs.
den made hvorpa den lzerende handterer information pa basis af inputtets karakter
og eksisterende viden. Hvis en leerende fx udsaettes for en hastig talestrgm pa
fremmedsproget, kan der ske det, at evnen til at handtere informationerne bliver
overbelastet, og at den pagaeldende derfor blokerer mentalt (McLaughlin/Ross-
man/McLeod, 1983).

Den anden dimension har at ggre med den grad af opmaerksomhed, en laeren-
de kan yde pa et givet tidspunkt. Denne selektivitet, hvad angar opmaerksomhed,
udspringer af de krav, der stilles til Igsning af en givet opgave. I forbindelse med
denne dimension skelner Shiffrin/Schneider (1977) imellem kontrollerede og auto-
matiske processer. Som regel vil det forholde sig sadan, at ny og ikke tilegnet in-
formation fordrer kontrolleret bearbejdning under intersprogsbrugerens'! aktive og
fokuserede opmarksomhed. Denne proces er ret langsom, sekventiel og belastende
for bearbejdningskapaciteten i arbejdshukommelsen. Derfor influerer en kontrolle-
ret proces pa intersprogsbrugerens evne til samtidigt at udfgre flere opgaver, der
kraever aktiv opmaerksomhed og dermed bearbejdningsenergi. Omvendt foregar
anvendelse af en allerede tilegnet viden som en automatisk og mindre ressource-
kraevende proces, der uden intersprogsbrugerens aktive opmaerksom kan udfgres
hurtigere og med mindre besveer end den kontrollerede proces.

10 pe studerende skaber overblik over deres cykliske traening via sdkaldte refleksive leeringsjourna-

ler, der rummer en skabelon, som guider dem igennem processen. Ogsa underviser/vejleder
bidrager med input hertil ifm. den Igbende procesorienterede vejledning, der tilbydes i faget.
(Se videre om vejledning og laeringsjournaler i afsnit 3.1.3 og 3.1.4).

11 0Ogsa kaldet 'sprogindlaerer.



Disse faktorers indflydelse pa fremmedsproglig laering, beskrives hos
McLaughlin/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 adequate, pho-
netic 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."

Forslag til anvendelse af teorien
Hvilken grad af kognitiv bearbejdning, en sproglig aktivitet udlgse, er individuelt
betinget og varierer fra intersprogsbruger til intersprogsbruger. Derfor giver det
ikke mening at tilbyde alle studerende pa et hold det samme forlgb med de samme
aktiviteter p& det samme tidspunkt, da det vil fordre forskellige grader af kognitiv
bearbejdning hos den enkelte i henhold til anvendelsesgraden af hhv. kontrollerede
og automatiske processer samt til det stadium i den intersproglige udviklingspro-
ces, hvorpa man befinder sig. Hvad der for nogle studerende vil vaere kognitivt
uproblematisk, vil for andre indebare en kognitiv belastning og som fglge heraf
enten en hel eller delvis hindring for udfgrelsen af aktiviteten. Med bevidstggrelse
herom bibringes de studerende en forstaelse af vigtigheden af, at differentiering er
indtaenkt i fagets didaktik samt at de, i samarbejde med underviser/vejleder, be-
vidst bgr inddrage denne mulighed i tilrettelaeggelsen af deres sproglige laeringsfor-
|¢b.12

Integreret e-lzering™ i sprogundervisningen bliver mere og mere udbredt. Imidlertid
kan det konstateres, at implementering heraf alt for sjeeldent ledsages af en lze-
ringsteoretisk begrundelse, hvilket jeg mener kan vaere en arsag til nogle studeren-
des skepsis over for denne laeringsform. Det er primaert teorierne om informations-
bearbejdning og begraenset kognitiv kapacitet, der begrunder den integrerede e-
leering.

Nar man pa klassen laver forskellige former for sproglige aktiviteter, er det ikke
sjeeldent at opleve, at det lzeringsmaessige udbytte stod ikke mal med arbejdsind-
satsen og tidsforbruget. Arsagen hertil er at finde i, at det i det fysiske laeringsrum
er sa godt som umuligt at fastholde alle de oprindelige Igsningsforslag samt de
supplerende, som de studerende fremkommer med til de stillede opgave. Dette er
pa sin side begrundet i, at det at tale og lytte er mere kognitivt belastende end at

121 konversationsfaget arbejdes der konkret med differentierende kriterier, der omfatter laesning,

glosetraening, emnebehandling ifm. samtalen, samtaleteknikker og fagets e-opgaver. De vigtigste
kriterier er tempo, kvantitet, kompleksitet, kvalitet, selektivitet og variation.
Ogsa kaldet blended learning.
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lzese og skrive, som man til sammenligning ggr i det elektroniske laeringsrum. Der-
til kommer, at det i Igbet af en alm. undervisningslektion er umuligt at fastholde
den samme grad af opmaerksomhed. Generelt daler opmaerksomheden langsomt i
Igbet af de forste ca. 10 min., hvorefter den falder brat og efter ca. 30 min. nar et
minimum. Herefter stiger den igen, og de sidste ca. 5 min. er den atter hgj
(Jay/Jay, 1993). Denne pavisning foretaget af psykologer sandsynligggr, at mange
veerdifulde input kan ga tabt, hvis de ikke fastholdes pa skrift i en eller anden form.

En stgrre del af de studerende er ikke vante til integreret e-laering, men pa
trods af manglende forudsaetninger for at kunne bedgmme dens laeringspotentialer,
er forblgffende mange af de nye studerende negativt forudindtagede. N&r det er
tilfaeldet, kraeves der en ekstra indsats med den teoretisk funderede argumentati-
on. Denne kan med fordel suppleres med afprgvning af samme sproglige aktiviteter
hhv. i det fysiske og det elektroniske rum - en sammenligning der plejer at falde ud
til fordel for anvendelse af det elektroniske rum.

3. FORUDSATNINGER FOR UDVIKLING AF MEDANSVAR FOR EGEN
LARING MED UDGANGSPUNKT I SPROGLARINGSKOMPETENCE

Set i lyset af paradigmeskiftet fra instruktivisme til konstruktivisme, der er foran-
kret i den igangvaerende kvalitetsudvikling af universitetsundervisningen, og den
heraf stgrre veegt pa den laerende og lzering end p& underviser og undervisning, er
det ngdvendigt at investere tid og kraefter i bevidstggrelse af de studerende om
disse innovative tiltag og ikke blot tage for givet, at en studerende pa en hgjere
leereanstalt pr. definition er selvstaendige og i stand til at tage et (med)ansvar for
deres leering.

I henhold til det overordene formal med denne artikel vil jeg centrere de fgl-
gende afsnit om forudsaetningerne for, at den studerendes omstillingsproces kan fa
et positivt forlgb og udfald. Det er fortsat mine erfaringer med faget 'Konversationel
kompetence', der ligger til grund for de anfgrte betragtninger.

3.1 'Learner beliefs'

I det folgende belyses en grundlaaggende problemstilling, nar det drejer sig om de
lzerendes omstilling til nye og anderledes undervisnings- og leeringsformer, nemlig
de sakaldte learner beliefs. 1 forleengelse heraf bringes forslag til, hvordan negative
'beliefs' kan pavirkes i positiv retning som forudsaetning for en konstruktiv udvikling
af den studerendes rolle som medaktgr i egen laeringsproces.

'Learner beliefs' er direkte relateret til det omtalte paradigmeskift fra undervi-
ser/undervisning til laeerende/lzering samt til medansvar for egen laering og er et
forskningsfelt baseret pa studier inden for den kognitive psykologi. 'Learner beliefs'
er forbundet med de leerendes kulturelle og uddannelsesmaessige bagrund samt
med tidligere erfaringer med lzering i fremmedsprog.

Hos Victori/Lockhart (1995: 224) defineres begrebet learner beliefs saledes:

"general assumptions that students hold about them-
selves as learners, about factors influencing language
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learning and about the nature of language learning and
teaching".

Ifglge Cotteral (1995) influerer disse 'beliefs' markant pa bade laeringsmaessig ad-
feerd og udbytte. Undersggelser viser, at succesfulde laerende udvikler indsigtsfulde
'beliefs' om sproglig leering, om deres egne evner og formaen samt om effektiv an-
vendelse af leeringsstrategier, hvilket alt i alt har en faciliterende virkning pa lae-
ringsprocessen. Denne type lerende er tilbgjelige til at udvikle en mere aktiv og
mere selvsteendig holdning, som ggr det muligt for dem at tage hand om egen lee-
ring.

Uhensigtsmaessige 'beliefs' om sproglig leering kan fgre til anvendelse af min-
dre effektive laeringsstrategier, hvilket pa sin side kan resultere i manglende moti-
vation, nedsat kognitiv performance, 'classroom anxiety' samt en negativ holdning
til autonomi (Victori/Lockhart, 1995).

Med fokus pa8 medansvar for egen laering, kan 'learner beliefs' vanskeligggre eller
ligefrem blokere for udviklingen af det kortsigtede medansvar for egen laering og
den mere langsigtede autonomi, som nu engang er og bliver en ngdvendighed pa et
universitetsstudium og i en omstillingsproces, hvor en af ngglekompetencerne er 'at
leere at leere'.

Derfor ma underviser/vejleder tage de studerendes 'beliefs' til efterretning og
hjeelpe dem til at overvinde evt. uhensigtsmaessigheder og deraf fglgende frustrati-
oner, modyvilje og blokeringer i forbindelse med undervisning og laering, herunder
maske ligefrem reduceret tillid til underviseren, i de tilfeelde hvor der er stgrre
uoverensstemmelse imellem den studerendes og underviserens laeringsmaessige
holdninger og overbevisninger (Mantle-Bromley, 1995; Peacock, 1998).

Inden for litteraturen pa omradet detekteres overordnet to modsatrettede an-
skuelser og anbefalinger i de tilfaelde, hvor der er manglende overensstemmelse
imellem 'learner beliefs' og et givet fags didaktik. P& den ene side er der fortalere
for, at det, i sa fald, er den didaktiske tilgang til et fag, der skal tilpasses, medens
der pa den anden er fortalere for, at underviser/vejleder skal veere de studerende
behjaelpelig med at straekke sig ud over deres sakaldte 'komfortzone' (Oxford,
2003). Herved forstas:

"a behavioural state within which a person operates in an
anxiety-neutral condition, using a limited set of behav-
iours to deliver a steady level of performance, usually
without a sense of risk” (White, 2009).*

Inden for denne komfortzone udfordres de leerende ikke og laerer derfor ikke noget
nyt. Med andre ord: laeringen stagnerer.

Ved at de leerende bevaeger sig vaek fra komfortzonen til den s3kaldte ekspan-
sionszone far de derimod en udfordring, udvikler sig og laerer noget nyt. Hvis de
leerende derimod rammer frustrationszonen, er de kommet for langt vaek fra kom-

14 Komfortbegrebet skal opfattes bredt som social, mental, fysisk, emotionel osv., og hvilken type af

komfort, der er i spil, afhaenger af situationen og hvilken kompetence, der skal oparbejdes.
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fortzonen, og der opstar barrierer for, at laering kan finde sted i neevneveerdigt om-
fang.

Jeg er personligt klar fortaler for, at underviser/vejleder er den studerende behjeel-
pelig med at straekke sig ud over sin komfortzone. Spgrgsmalet er sa, hvorledes
man som underviser/vejleder bedst muligt hjeelper og stgtter de studerende, hvis
lzeringsopfattelser er decideret dysfunktionelle i konkrete sammenhaange og forhin-
drer eller reducerer udviklingen af intersproget.

3.1.1 Undersggelse af 'learner beliefs'

Det er en fordel for badde studerende og undervisere, fx via spgrgeskemaer og/eller
interviews/vejledningssamtaler, at fa indblik i de studerendes lzeringsopfattelser, sa
det afdaekkes, hvor der er hhv. sammenfald og diskrepans imellem disse og fagets
didaktik. I henhold til grundtanken bag de tre omtalte laeringszoner, er det imidler-
tid ikke malet med opnaelse af denne indsigt at fastholde de studerende, hvis lae-
ringsopfattelser er uhensigtsmaessige, i komfortzonen. Tvaertimod er malet at stgtte
dem i udviklingen af mere hensigtsmaessige opfattelser med henblik pd at optimere
lzeringsprocessen. Pa den made honoreres ogsa kravet til de studerende om bade
vilje og evne til Isbende omstilling inden for studieliv og, pa sigt, inden for arbejds-
liv.

3.1.2 'Persuasive communication'

Endnu en mulig afhjeelpning af problemstillingen er den sakaldte persuasive com-
munication. Thanasoulas, 2000, afsnit 5.3, baseret pa Petty/Cacioppo (1986) og
Wenden (1998):

"A persuasive communication is a discussion presenting
information and arguments to change a learner's evalua-
tion of a topic, situation, task, and so on. These argu-
ments could be either explicit or implicit, especially when
the topic is deemed of importance. If, for instance, a
deeply ingrained fear or belief precludes the learner from
engaging in the learning process, persuasive communica-
tion purports to help bring these facts to light and identify
the causes that underlie them. It should be noted,
though, that no arguments to influence students' views
are given. Rather, the communication comprises facts that
show what learners can do to attain autonomy and that
learners who do so are successful. This approach is based
on the assumption that when learners are faced with con-
vincing information about a situation, 'they can be led to
re-examine existing evaluations they hold about it and re-
vise or change them completely' "(ibid.: 127).

Jeg er principielt af den opfattelse, at alle medansvarlige studerende til hver en tid
har krav pa teoretisk funderede argumenter for et fags didaktik. En klar sidegevinst
ved at ggre denne argumentation til en fast integreret bestanddel af undervis-
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ning/laering i et fag er endvidere, at man pa samme tid betragteligt gger mulighe-
derne for at nd ind til de studerende, hvis 'beliefs' er uhensigtsmaessige for lze-
ringsprocessen og de intenderede faglige mal.

Derfor udvider jeg 'persuasive communication' til ogsd at omfatte en skriftlig
dimension, som med fordel kan besta af en leeringsguide udarbejdet til de stude-
rende. (Se afsnit 3.1.5).

3.1.3 Procesvejledning

En klar forudsaetning for at den metakognitive bevidstggrelse om udviklingen af en
sproglaeringskompetence har en effekt, hvad angdr implementeringen af medan-
svar for egen laeringsproces, er, at der Igbende vejledes i, hvordan teorien kan fin-
de sin praktiske anvendelse. Derfor bgr der etableres et Isbende samarbejde un-
derviser/vejleder og studerende imellem om, dels at udvikle den studerendes
intersprog, dels at give den studerende den forngdne indsigt i diverse forhold om-
kring sproglig laering for dermed at bibringe den studerende et aegte medansvar for
denne proces.

Jeg betragter den Igbende procesorienterede vejledning som et uerstatteligt
redskab. Denne vejledning har ikke en kontrollerende eller evaluerende funktion,
men tjener udelukkende det formal at stgtte de studerende i laeringsprocessen.

3.1.4 Refleksiv laeringsjournal

Grundlaget for vejledningen er en sakaldt interaktiv refleksiv lseringsjournal (Moon,
2010), som jeg har udviklet specifikt pa basis af fagets didaktik med integreret
sproglaeringskompetence. Da den naeppe direkte vil kunne finde sin anvendelse i
andre faglige sammenhaenge, skal jeg i det fglgende undlade en detailbeskrivelse,
men indskraenke mig til at redeggre for de grundlaeggende principper bag dens
formal og udformning.

Der er ikke tale om en portfolio, hvori den studerende skal lsegge produkter til
bedgmmelse. Der er tale om et refleksionsfremmende samarbejdsredskab, der un-
derstgtter dialogen imellem den studerende og vejleder ifm procesvejledningen'>.
P& denne made understgtter journalen den studerendes og vejleders respektive
medansvar for udviklingen af den studerendes laeringsproces. Savel som vejlednin-
gen er ogsa journalen procesorienteret og koncentreret om udviklingen af og re-
fleksion over den studerendes laeringsproces over tid. Dermed bidrager journalen til
udviklingen af den studerendes metakognitive bevidsthed.

Ud fra de studerendes egne udsagn har journalen ogsa funktion af et over-
bliksskabende samlingspunkt for de laeringsaktiviteter, faget rummer, og er en
stgtte i den Igbende strukturering af fagets aktiviteter og planlaegning af det indivi-
duelle lzeringsforlgb inden for hvert af fagets semester.

15 Journalens udformning er en skabelon, der udfyldes.
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3.1.5 Laeringsguide

Som et led i udviklingen af sprogleeringskompetencen, har jeg udarbejdet en
lzeringsguide til de studerende’®. Guiden udggr en falles referenceramme for det
samarbejde, der etableres imellem studerende og underviser/vejleder om, at de
studerende far det stgrst mulige leeringsmaessige udbytte af faget. Indholdet af lze-
ringsguiden introduceres gradvist samt repeteres pa tidspunkter i forlgbet, hvor der
er behov herfor, og der refereres lgbende over til den, nar det er relevant for givhe
laeringsmaessige problemstillinger. De studerende bruger den endvidere som en
slags opslagsveerk, som de under hele undervisningsforlgbet kan stille spgrgsmal til
17, Sdledes udggr bevidstggrelse om fagets didaktik og udvikling af sproglaerings-
kompetencen ogsa pa denne made en fuldt integreret del af undervisning og leering
i faget.

3.2 Erfaringer med de studerendes omstillingsproces

Det er min klare vurdering, at de fleste studerende bade forstar ngdvendigheden af
og veerdsaetter at fa et teorifunderet indblik i fagets didaktik og, pa basis heraf, fa
udviklet en sproglaeringskompetence, som giver dem en reel mulighed for at indga i
konstruktiv og refleksiv dialog med underviser/vejleder og medstuderende om lae-
ringsprocessen. Ligeledes giver de studerende generelt udtryk for, at denne me-
takognitive bevidstggrelse bidrager til forstaelse af forskellige omstaendigheder i
deres egen laeringsproces, som enten har vakt undren eller forarsaget frustrationer
og demotivation.

Tanken om at skulle tage et medansvar for egen laering kan indledningsvist
skabe lidt nervgsitet hos de studerende, men aftager for de flestes vedkommende i
takt med, at de oplever, at de pa forskellig vis tilbydes den forngdne stgtte.

Men der er ogsa en mindre gruppe studerende, der i starten af forlgbet udviser
skepsis over for hele fagets didaktiske tilgang samt over for, at der i undervisnin-
gen bruges tid pa metakognitiv bevidstggrelse. Fgrst pa et senere stadium i forlg-
bet, ndr de har indset, at underviser hverken er eller kan vaere den hovedansvarlige
i den leerendes laeringsproces, foruden at den laeringsmeessige effekt af fagets di-
daktiske tilgang begynder at indfinde sig i form af positive resultater i udviklingen
af den konversationelle kompetence, erkender denne gruppe af studerende veaerdien
af disse tiltag.

Dette er umiddelbart positivt, men i nogle tilfaelde har omstillingshastigheden
veeret sd langsom, at disse studerende enten oplever store problemer med at nd
fagets kompetencemal inden for tidsrammerne eller simpelthen ikke nar dem. Dette
problem med langsommeligheden i omstillingsprocessen i forhold til fagets tids-
rammer for nogle studerendes vedkommende har jeg i skrivende stund endnu ikke
fundet en brugbar Igsning pa.

16 Guiden benavner jeg 'Laer om leering' og i omfang ligger den pa ca. 70 sider. Den udggr en fast

bestanddel af fagets gvrige materialer og revideres Igbende med udgangspunkt i faglige justerin-
ger og mine paedagogisk-didaktiske erfaringer og erkendelser.

Disse spgrgsmal stilles bl.a. i et elektronisk forum pd vores laeringsplatform, sa alle studerende
kan se bade spgrgsmal og svar og bibeholde det hele tilgaengeligt pa skrift i systematiseret form.
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Endelig er der nogle fa studerende, som er helt afvisende over for sprogleerings-
kompetence og medansvar for egen laering og uimodtagelige over for enhver form
for argumentation. Erfaringsmaessigt er det imidlertid min oplevelse, at de stude-
rende, der forbliver uden for raekkevidde p5 dette punkt, oftest er de samme, som
er uden for reekkevidde fagligt. Denne kategori af studerende er i min under-
visningsmaessige kontekst typisk studerende, som enten ikke har tilvalgt spansk-
studiet af interesse, men fravalgt studiet af andre fremmedsprog eller bruger et
studiedr som "ventestation", indtil de kan komme ind pa deres gnskestudium.

Med andre ord: det hgrer til sjseldenhederne, at en motiveret og serigs studerende,
hvis 'beliefs' i starten er mindre hensigtsmaessige med henblik pa at na de tilsigtede
mal, ikke besidder den forngdne vilje og evne til omstilling inden for en kortere eller
leengere tidshorisont.

4. AFRUNDING

Det er velkendt, at overgange mellem de forskellige niveauer i uddannelsessyste-
met volder elever og studerende problemer. Specifikt pa de hgjere lzereanstalter
skyldes manglen pa studie- og laeringskompetence ved studieopstart bl.a. den fag-
lige og padagogiske klgft imellem gymnasiet og universitetet. Der er ganske vist i
Danmark ivaerksat tiltag, der skal bidrage til at sl8 bro over denne klgft, men der et
stykke vej endnu, fgr effekten af disse tiltag kan forventes at sl& igennem.

Pa de indledende universiteere studieniveauer er det derfor en stor, og ofte uover-
skuelig, udfordring for de studerende at danne sig det ngdvendige overblik over en
uddannelses fagelementer, progression og kompetencemal. Og tilmed star de pa
samme tidspunkt over for et krav om selvstaendighed - et krav som de ingen for-
udsaetninger har for at forsta den egentlige og fulde betydning af i den nye studie-
og leeringsmaessige kontekst, de efter gymnasiet befinder sig i.

Jeg har med denne artikel gnsket at anvise mulige veje til en styrkelse af den
sprogstuderendes medansvar for egen laering gennem udvikling af en sproglae-
ringskompetence med afsaet og forankring i et fags didaktik. En sadan metakognitiv
viden samt en kontekstrelateret omsaettelse af teorien til praksis er en blandt flere
indfaldsvinkler til at mgde de studerende dér, hvor de fagligt og laeringsmaessigt
befinder sig bade ved studiestart samt ved opstarten pa en ny undervisningsdisci-
plin.

Med gradvis udvikling af medansvar for egen laering pa et sprogtilegnelsesteo-
retisk grundlag, kan underviser/vejleder i samarbejde med den studerende facilite-
re dennes vej mod fagets og uddannelsens mal samt hgjne bade det kortsigtede og
langsigtede laeringsudbytte af fag og uddannelse.
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