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Forord

Abne Sider

Lige fra Sprogforums forste nummer har tidsskriftet varet redigeret som zema-
numre. Vi har dog ogsd modtaget artikler der ikke direkte har relateret sig til et
temanummer, og som vi har bragt under den faste rubrik Abne Sider. Til vores store
glede er antallet af artikler til Abne Sider steget i lobet af drene, hvilket vi ser som
et resultat af at Sprogforum er blevet mere kendt og anvendt i de sprog- og kultur-
padagogiske undervisnings- og forskningsmiljger. Da vi imidlertid kun bringer én
Abne Sider-artikel pr. nummer, har vi haft en del artikler p4 lager som risikerede at
blive ret gamle inden vi kunne bringe dem. Vi har derfor med dette nummer valgt
at bringe flere af disse artikler og gore hele nummeret til Abne Sider.

en opmarksomme leser vil have bemarket at ordet “tema” pé forsiden denne
D k 1 | have b ket at ordet “t forsiden d
gang er udskiftet med “rema”. Inden for sprogvidenskaben anvendes “tema” om det
kendte i et udsagn, og “rema” om det nye. Vi har brugt “rema” i et lille ordspil der
— ligesom citatet pa forsiden — skal signalere at artiklerne denne gang ikke holder

lig tatet pa forsid kal signalere at artiklerne d gang ikke hold
sig inden for et bestemt tema, men bevager sig i forskellige (nye) retninger.

Vi hiber meget at vi med dette initiativ kan inspirere endnu flere forfattere til at
sende os artikler om deres erfaringer med og forskning i sprog- og kulturpaedago-
gik til gavn og gleede for alle der arbejdet inden for dette omréde. Som det fremgdr af
bide dette og tidligere numre, har vi ogsa skribenter og lasere i de gvrige nordiske
lande, og vi vil benytte denne anledning til ogsd at invitere kolleger i disse lande til
at sende os artikler séledes at Sprogforum i endnu hgjere grad kan bidrage til en
nordisk erfaringsudveksling.

Kronik

Lars Heltoft og Bent Preisler: Sigtet med en sproglov

I anledning af et lovforslag der er under behandling i Folketinget, og som palegger
regeringen at forberede en dansk sproglov, argumenterer Lars Heltoft og Bent Preisler
i kronikken for at en sproglov ikke kan handle om det danske sprog som sprog-
system, men om mulighederne for at bruge sproget. Med universiteterne som
eksempel papeger de her faren ved at se brugen af engelsk som undervisningssprog
som blot et spargsmél om at kunne tiltreekke nogle fa udenlandske studerende, og
ikke vare opmerksom pé den trussel mod en kvalitativ og demokratisk udvikling
af dansk som dette kan indebere.
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Elsie Kristensen: Fremmedsprogspadagogik — prototypen pa interkulturel padagogik?

Elsie Kristensen pdpeger at i overgangen til et multikulturelt, hyperkomplekst sam-
fund ma skolen ud-danne eleverne til at orientere sig i en ny virkelighed, og hun
viser hvordan Niklas Luhmanns konstruktivistiske leeringsteori kan bidrage til en
forstdelse af kommunikation som bestemmende for et socialt system og som en
betingelse for bevidsthed om forskelle og ligheder. Dermed bliver fremmed-sprogs-
undervisning prototypen pa leering i den komplekse verden og et vigtigt dannelses-

fag.

Poul Neergaard og Mads Bo-Kristensen: En sprog- og uddannelsespolitisk dagsorden
for dansk som andetsprog

Hvor Dansk som Andetsprog (DSA) i en social- og integrationspolitisk dagsorden har
veret og stadig er rettet mod personer der er pa offentlig forsergelse, og dermed er en
“omvej” til job og selvforsorgelse, pdpeger Poul Neergaard og Mads Bo-Kristensen
at der nu er ved at vere en ny dagsorden for DSA. Dette skyldes at der er stadigt
flere borgere med udenlandsk baggrund der allerede er pa det danske arbejdsmarked
og som eftersporger danskundervisning i direkte relation til arbejde og uddannelse.
Hermed kan DSA efter forfatternes mening genvinde sin egenverdi som sprogfag i

det danske uddannelsesbillede.

Susana S. Ferndndez: En diskursiv tilgang til grammatikundervisning pd
BA-uddannelsen i spansk

I denne artikel beskriver Susana S. Ferndndez en diskursiv tilgang til grammatik-
undervisning. I denne tekstgrammatik, der har teksten som analyseenhed, bliver
der fokuseret pd hvordan de grammatiske fenomener bidrager til teksten som helhed.
Dermed fir grammatikken en stgrre kommunikativ betydning og giver de stude-
rende et mere sammenhangende billede af hvad det er grammatikken gor.

Ase Morkeset: Interkulturell kommunikativ kompetanse — en vitenskapsfilosofisk
tilnerming

I takt med internationalisering og globalisering er interkulturel kompetence blevet
vigtig inden for alle fagomrider, og Ase Markeset ser i sin artikel p4 specielt den
interkulturelle kompetence i sprogundervisningen. Med inspiration fra Hans-
Georg Gadamer foretager hun en hermeneutisk analyse af en interkulturel situa-
tion og sammenholder analysen med Michael Byrams model for interkulturel kom-
munikativ kompetence.

Tore Kristiansen: Sociolingvistikken og den normative forpligtelse. En kommentar til
Peter Harder

I en artikel i Sprogforums temanummer om sociolingvistik (Sprog il hjemme- og
udebane, nr. 36, 2006) argumenterer Peter Harder for nedvendigheden af at ind-
drage en normativ tilgang til sproglige sporgsmél, og omtaler “sociolingvisten Tore
Kristiansen” som eksempel pé en sprogforsker der foler ubehag ved sproglig norma-
tivitet. I sin artikel knytter Tore Kristiansen nogle kommentarer til den problem-
stilling Peter Harder har rejst.
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Til dette nummer har vi endvidere fiet mulighed for at bringe tre artikler der rela-
terer sig til et fzlles tema, nemlig lorner-autonomi. De tre artikler — af David Little,
Viljo Kohonen og Ema Ushioda — er forkortede og redigerede udgaver af opleg
som blev holdt pa den 9. Nordiske Konference om Udvikling af Elevautonomi.
Leni Dam, der var medarranggr af konferencen, redeger for baggrunden for kon-
ferencen og giver en kort prasentation af de tre artikler.

Godt Nyr
Rubrikken indeholder nyere udvalgt litteratur til temanummeret fra Danmarks
Padagogiske Biblioteks samling.

Ander Godr Nyt
Udvalgte nye verker indgdet i Danmarks Pedagogiske Biblioteks samling.

Kalender

REDAKTIONEN
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‘ % Lars Heltoft Professoridansk sprog og sprogvidenskab
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heltoft@ruc.dk

il Roskilde Universitetscenter

Bent Preisler Professor i engelsk sprog og sociolingvistik
Roskilde Universitetscenter
preisler@ruc.dk
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Kronikken

Sigtet med en sproglov

Sproglovsdebatten

Man kappes om at beskytte det danske sprog for tiden. Modersmélskredsen udsen-
der fra marts et sprogtidsskrift hvis erklerede linje er den evige puristiske med krav
om at dansk skal forblive uforandret og beskyttes mod en udvikling der indebzerer
(vi citerer) “banale udtalevanskeligheder, forstdelses- eller bojningsfejl pa femteklasse-
niveau og ikke mindst afvikling af danske ord til fordel for (overflodige) engelske”
(e-mail rundsendt af Modersmélskredsen d. 13.3.2007). Lidt mindre begrebsfor-
virring er der i et lovforslag under behandling i Folketinget som palegger regerin-
gen at forberede en dansk sproglov hvis formal er “at sikre en sammenhangende
dansk sprogpolitik, der kan bidrage til styrkelse og udvikling af det danske sprog
som et komplet og samfundsbarende sprog”. Bemearkningerne til lovforslaget er,
for si vidt de henviser til Dansk Sprognzvns forslag til retningslinjer for en dansk
sprogpolitik (Nyz fra Sprognevner 2003, nr. 2), mindre pinlige end man kunne have
frygtet i et sproglovsforslag fremsat af Seren Krarup & Co.

I sin kommentar til lovforslaget konkluderer Sprognavnet at “Udviklingen siden
2003 har medfert en stadig stigende dominans af engelsk i de videregiende uddan-
nelser og dermed en oget risiko for at dansk i lebet af fi ar ikke leengere vil kunne
betragtes som et komplet og samfundsbrende sprog” (notat af 27.01.07 til Folke-
tingets Kulturudvalg).

Forfatterne til denne kronik besluttede at bidrage til debatten, og kronikken byg-
ger pé vores notat til Folketingets Kulturudvalg af 01.02.07, som ikke er i modstrid

med Dansk Sprognzvns, men har et anderledes fokus.

Som udgangspunke er det vigtigt for os at sld fast at debatten om en sproglov ikke
kan handle om det danske sprog som sprogsystem. Her er der ingen problemer som
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en sproglov kan eller skal tage sig af. Debatten mé derimod handle om mulighe-
derne for at bruge sproget.

I den henseende peger vi p& nerliggende historiske erfaringer med dansk og dansk
sprogbrug som kan sztte den aktuelle diskussion i perspektiv. Vi ensker at gi helt
tilbage til perioden ca. 1780 til 1850, til den centrale slesvigske landsdel Angel,
hvor der dengang fandt et drastisk sprogskifte sted som er en vasentlig forudsat-
ning for landsdelens senere overgang til tysk nationalitet. Perioden beskrives nor-
malt som en politisk-national udvikling som led i fellestysk nationalisme, et resultat
af det hojtyske kirkesprogs prestige og slesvig-holstensk agitation.

Men sprogskiftet skal givetvis forstds i et helt andet perspektiv, nemlig som en folge
af den holstenske dominans, gkonomisk og lokalpolitisk, pa de store godser nord
for Slien, og af det tyske handelsborgerskabs dominerende stilling i de store byer.
Det har ikke veret vigtigt nok for benderne i Angel at videregive dansk til deres
bern, simpelt hen fordi det danske sprog ikke beted noget videre for deres livsmu-
ligheder. Det sprog der gav arbejde, feste og mobilitet, var plattysk!.

Vi nzvner dette for at minde om hvilken karakter et sprogskifte har. Det er betin-
get af daglige livsvilkar, ikke af nationale festdage.

Bilingualisme og tosprogethed

Nogle partiers synspunkter synes at bygge pd en uklar forestilling om noget vi
kunne kalde “bilingualisme”, defineret som ideen om et samfund hvor borgerne
lige godt og til praktisk fuldkommenhed behersker to sprog. Denne forestilling
kommer til udtryk i krav om at “engelsk skal vare vores andet modersmél” og “dan-
skere skal vaere lige gode til dansk og engelsk”. Forestillingen om bilingualisme lig-
ger formentlig ogsd bag ved programerkleringer som “engelsk skal vere officielt
sprog i Danmark”. Men bilinguale samfund findes ikke, og det alene af den grund
at anvendelsesmulighederne for to sprog aldrig vil vere de samme. Der vil vere ind-
flydelse og magt knyttet til det ene som ikke er forbundet med det andet. Der vil
vere udtryksmuligheder i det ene som ikke findes parallelt i det andet, netop fordi
anvendelsesmulighederne er forskellige. P4 individniveau giver bilingualisme bedre
mening, brugt om enkeltpersoner der kan gi ind og ud af to sprog og i praksis
beherske dem begge to, inden for den arbejdsdeling som sprogene uundggeligt har.
Der findes givetvis feringer og walisere der er bilinguale i denne betydning af ordet,
men hverken Fargerne eller Wales er i nogen forstand “bilinguale” samfund.

Til gengeld er samfund som er praget af flere sprog rangeret i et anvendelsesorien-
teret hierarki, normen snarere end undtagelsen rundt om i verden, og det rospro-
gede samfund, siledes defineret, er ingen sjeldenhed. Til forskel fra ideen om bil-
ingualisme er tosprogede samfund normalt ikke sprogligt stabile. Den historiske
erfaring er at det materielt bedst understottede sprog vinder, mens det andet bliver
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perifert og eventuelt forsvinder. Verden er fuld af eksempler, men nogle er ganske
nare og relevante, ogsd ud over sprogskiftet i Angel fra dansk til plattysk: marginali-
seringen af irsk i Irland, af det skotske litteratursprog Scots (efter 1714) i Skotland,
og faktisk ogsa sprogskiftet fra plattysk til hejtysk som kultursprog i Sydslesvig og
Holsten. To sprogs ded som kultur- og samfundssprog (plattysk og Scots), og mar-
ginalisering af et tredje (irsk). Ej heller behover “samfund” nedvendigyvis at betyde
(hele) det nationale samfund. Det ene sprog kan fi overtaget inden for et sprog-
samfund i snavrere betydning, f.eks. en enkelt erhvervssektor eller en stor arbejds-
plads, i det omfang virksomheden og medarbejderne ser en (materiel) interesse i

det.

Sprogbrugens vilkar

Sprogdebatten og argumentationen om det danske sprogs stilling prages af en
opfattelse af sproget som en selvvoksende organisme, ofte med en patient- eller syg-
domsmetaforik som baggrund, f.eks.: “Sproget har det fint”; eller ligefrem en kon-
kurrence- eller sportsmetaforik: “dansk er i topform”, “dansk taber terren”.
Sidanne metaforer og denne vinkel pa problemet er vildledende. Det er ikke “spro-
gets tilstand” der er problemet, men sprogets brugsmuligheder. Og det afggrende
sporgsmal er om danskere, specielt danske institutioner og organisationer, har en
klar interesse i at benytte dansk som sprog, eller i at anvende engelsk, subsidiert gi
helt over til dette sprog.

Vi skal nedenfor eksemplificere med forhold fra uddannelsessystemet, men vi vil
pege pa at den vasentligste parallel til de holstenske godser i Angel er det store og
eksporterende private erhvervsliv i Danmark. Hvis dansk sprog i det daglige arbejde
her har karakter af en ligegyldig eller undverlig kvalifikation, vil en vesentlig for-
udstning for et senere sprogskifte vere skabt.

Den institutionelle problematik kan udmarket illustreres med universiteterne som
eksempel. Her ligger hovedkonflikten for os at se mellem pa den ene side margi-
nale kvantitative, skonomiske interesser og p& den anden side kvalitetsinteresser
der ogsa er skonomisk meget vigtige, nemlig at forskningen og undervisningen har
en hoj standard. Folketinget har med den gzldende universitetslov ensket at anskue
uddannelsesinstitutionerne som kvantitativt motiverede virksomheder der skal
tjene penge pa et globalt uddannelsesmarked, og ikke primart som kvalitative
vidensinstitutioner.

Det i gjeblikket tydeligste eksempel pd sproglige konsekvenser heraf er Den Kon-
gelige Veteriner- og Landbohgjskole (KVL, for fremtiden en del af Kobenhavns
Universitet), som pr. 2010 agter at overgd helt til undervisning pa engelsk — med
det ene og eneste argument at man skal agere som global konkurrent. Efter alt hvad
vi kan se, taler man her om blot at tiltreekke en lille marginal af nye udenlandske
studerende, med en omkostning der ikke er til at overskue. En overgang til engelsk
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md nedvendigvis i en lzngere periode fore til et kvalitetsfald i undervisningen, og
dansk landbrug og det danske samfund kan nazppe vare tjent med en dyrlege-
profession hvis hele faglighed er udviklet p engelsk. Endnu et eksempel: undervis-
ning p& ph.d.-niveau lider under mangel pé en egentlig og direkte finansiering af
undervisningen, f.eks. efter taxameter. Dette kan tvinge forskerskoler og ph.d.-skoler
ud i ren undervisning pé engelsk — og hvorfor? For at kunne tiltreekke en marginal
af udenlandske studerende.

Problemet er generelt: de hojere uddannelser tilskyndes fra alle sider til deltagelse i
en udvikling i retning af sterst mulig studenter- og lerermobilitet pd tveers af green-
serne, ikke mindst inden for EU. Derfor er der et konstant pres pa uddannelserne
for at udbyde kurser etc. pd engelsk, hvilket betyder at dansk er i fare for at blive
fortrengt som arbejdssprog i de hojere uddannelser hvis der ikke er finansiering til
at sikre undervisning pa dansk.

Spergsmélet om at fastholde dansksproget undervisning pé alle niveauer kan ikke
reduceres til et spergsmal om at fastholde og udvikle danske videnskabelige begre-
ber og terminologi. Den dansksprogede undervisning pa universiteterne er en ngd-
vendig forudsatning for at udvikle danske begreber i det hele taget, og de to pro-
blemer ma ikke forveksles.

Endelig har vi peget pa — ligesom Dansk Sprognavn nu ger det — at institutionel

marginalisering af dansk til fordel for engelsk vil fore til demokratiske problemer
overalt i samfundet hvor ikke alle danskere er lige fortrolige med det engelske sprog.

Note

1 Emneter behandlet af Anders Bjerrum: Sprogskiftet i Sydslesvig og dets Aarsager.
I: Danske Folkemdl 32, 1990.
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“ Elsie Tidligere lektor i fransk liniefag
Kristensen Aalborg Seminarium
Elsie Kristensen@skolekom.dk

Fremmedsprogspaedagogik
—prototypen pa interkulturel
paedagogik?

Det smukkeste eksempel pé interkulturel pedagogik, jeg kender, er the West-Eastern
Divan Orchestra, som israeleren Daniel Barenboim og hans arabiske ven Edward
Said skabte i 1999. I en artikel i Le Monde 19. august 2006 skriver Barenboim, at
de med orkestret har skabt et sted, hvor unge musikere fra Israel og Palestina og
andre arabiske lande kan udtrykke sig frit og dbent og lytte til den andens beret-
ning. Og han fortsetter: Det drejer sig ikke nedvendigvis om at acceptere den
andens beretning, ikke engang om at anerkende den. Dez drejer sig om at anerkende
dens legitimiter (min kursivering og oversattelse).

Interkulturel dannelse

Ved overgangen til et multikulturelt, hyperkomplekst samfund mé formélet med
skolen og med de enkelte fag, hvis de overhovedet skal bevares som fag, omdefineres
og omfortolkes. Skolens fornemste opgave bliver at ud-danne eleverne til at orien-
tere sig i den ny virkelighed og gore dem i stand til at skabe sammenhang mellem
fortid, nutid og fremtid. Kundskab og lering er ifolge Bent Gustavsson “en rela-
tion mellem det hverdagskendte og det nye, ukendte og fremmede. Dette er ogsd
dannelsestankens betydning og sigte” (Gustavsson 1998:21). Dannelsen sker i dia-
logen, “hvor man fra det kendte gir ud over sig selv for at mede det ukendte og

derigennem omfortolker sit tidligere virkelighedsbillede”. (Ibid.:66).

Lars-Henrik Schmidt, rektor pd Danmarks Padagogiske Universitet, har en lig-
nende bestemmelse af begrebet dannelse, nir han pdpeger, hvordan det nationale
feellesskab tidligere var reference for en kulturel dannelse, mens det i dag er den
enkelte, der er reference for dannelsen, som han definerer som “en selvoverskri-
dende selvforsikring”. Der er nogle, der ikke kan klare situationen, og som derfor
ikke kan kaldes dannede. “Men dem, der kan skride ud og komme tilbage med en
ny erfaring, kalder vi dannede”. (Schmidt 2002:18).
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Blandt de teorier, der bidrager til forstielsen af lering og dannelse, er Niklas
Luhmanns. I det folgende vil jeg preesentere hans syn p& samfundet som et netverk
af kommunikation og hans syn pa skolen som et socialt system, hvor lering fore-
gar i et dialogisk samspil (se ogsd Rasmussen 1996).

Luhmanns leeringsteori

Nir jeg som teoretisk udgangspunkt velger Luhmanns konstruktivistiske lerings-
model, er der to grunde til det: For det forste gor han radikalt op med den tro pd
direkte overforsel af viden, der 13 i den klassiske kommunikationsmodel (ofte kaldt
transportmodellen, selv om den er meget statisk), og som i vor omskiftelige, mange-
kulturelle verden ikke lzengere har gyldighed (se f.cks. Risager 1999 og Jessing
1999). Nar vi som personer med hver vores habitus kommunikerer, dekonstrueres
opfattelser og begreber lobende, og det gelder, hvad enten de samtalende har felles
national-kulturel baggrund eller e;j.

For det andet opererer Luhmann med en graense mellem det psykiske system (her
eleven eller den lzrende) og omverdenen, en granse, han kalder “den blinde plet”,
hvilket betyder en blindhed i forhold til egne leringsforudsetninger og ens eget
kulturelle udgangspunkt. Denne blindhed kan kun overvindes ved at trede et
skridt tilbage for at betragte sig selv, eller ved at en anden betragter den og gor
opmerksom pa den.

Luhmanns opfattelse af kommunikation og
metakommunikation

Luhmanns helt overordnede begreb til bestemmelse af et socialt system er kommu-
nikation. Skolen er siledes et socialt system, hvor der foregir en serlig form for
kommunikation, der medvirker til en socialisering eller udvikling af de individer,
der deltager i den proces, vi kalder lering.

Nir de lukkede psykiske systemer (les: de lzrende) gennem selektion kobler sig pa
(dvs. veelger at deltage i) kommunikationen, foregdr der ifolge Luhmann en tredelt
selektionsproces: Forst valger den ene part information (et emne, et indhold) og
dernast meddelelsesmade (venligt, ironisk osv.). Den anden part velger si forsté-
else eller en fortolkning, der dog ikke nedvendigvis stemmer overens med den for-
stes intention.

For at finde frem til meningen, ma udsagnet fortolkes og diskuteres pa et metani-
veau, hvor det kan vere nedvendigt at anvende metakommunikation og stille
sporgsmal som: Hvad mente du med det? Hvorfor sagde du det? Skal jeg forsta det
som at...? Luhmann ser metakommunikation som en vasentlig del af enhver kom-
munikation.
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Dobbelt kontingens

Luhmann beskriver kommunikationssituationen p& en médde, som jeg mener er et
frugtbart udgangspunkt for forstelse af interkulturel kommunikation. Han beskri-
ver den nemlig som dobbelt kontingent. Udgangspunktet er, at kommunikations-
partnerne principielt er lukkede og uigennemsigtige for hinanden. Den, der taler,
er pd én gang sig selv, “ego”, og maske iser “alter”, dvs. den anden, den fremmede,
nemlig fremmed for den anden kommunikationspartner, som selv er et “ego”. Det
er den anden kommunikationspartner, der fortolker og dermed har afgerende ind-
flydelse pa betydningen af det, den forste kommunikationspartner har uderyke.

I interkulturel kompetence er det vigtigt at vere bevidst om den fremmedgerelse,
der ligger i at vare en “alter”, det at jeg altid bide er mig selv og en anden, alter ego,
nemlig set med den andens gjne. Gennem den lobende forhandling om betydning
konstruerer den enkelte kundskab, viden og indsigt i dialog med sin omverden,
med andre og med stoffet.

Gennem kommunikation og metakommunikation kan der ske en tilnarmelse eller
en afvisning, men kommunikation er selve bezingelsen for bevidstgerelse om lighe-
der og forskelle. Enighed er méske ikke altid mulig og konsensus méske heller ikke
altid enskveardig, men en diskussion i gensidig respekt for hinandens synspunkter
og deres legitimitet, jf. ovenfor, ber altid vere mulig.

Personernes folelser, forforstaelse og forskellige kulturelle kapital ligger implicit i
beskrivelsen af kommunikation som kendetegnet ved dobbelt kontingens, og de
bestemmer den enkeltes evne til at reducere omverdenens komplicitet til forstde-
lige storrelser og bearbejde disse storrelser til kundskab.

Fremmedsprogsfagene er vigtige dannelsesfag

P4 baggrund af den skitserede dannelsesopfattelse og Luhmanns teorier om kom-
munikation og lering, mener jeg, man kan betragte fremmed-sprogsundervisning
som prototypen pd lering i vor komplekse verden og fremmedsprogsfagene som
vigtige dannelsesfag, der gor eleverne i stand til at agere i verden og forsta sig selv i
en global sammenhang.

Interkulturel kompetence er evnen til at bega sig i relation til alle former for kul-
turforskelle, som kan vare begrundet i ken, alder, race, religion, nationalitet, sprog
osv. Interkulturel kompetence som maél for fremmedsprogsundervisningen drejer
sig om evnen til at hindtere disse forskelle/ligheder og forholde sig problematise-
rende til dem. Derved kan kulturforstielsen pa én gang forstds som generel og spe-
cifik, hvor eleven laerer noget generelt om at forholde sig til forskelle og ligheder og
noget specifikt bide om sig selv og sit eget tilhgrsforhold og om andre gruppers
anskuelser og levevis. Kultur er siledes ikke en fast storrelse, hvilket ikke betyder,
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at vi havner i kulturrelativisme; alt er naturligvis ikke lige godt, men kan opfattes
forskelligt. Kompetencer forstds som dannelse i aktion. Interkulturel kompetence
er relationel og befinder sig i spendingsfeltet mellem det partikulere og det univer-
selle, det lokale og det globale, hvor den personlige, kulturelle identitetsudvikling
foregir i lobende dialog med omverdenen.

Principper for en interkulturel fremmedsprogspaedagogik

Dialog

Med udgangspunkt i en leringsteori baseret pd kommunikation bliver dialog det
helt overordnede princip i videste forstand (jf. ogsd Dyste 1997 og Bakhtin 1981):
Ud over at arbejde med citater og tekster i dialog kan man med stort udbytte lade
de forskellige @stetiske udtryk: poesi, billedkunst, musik, fortelling, drama osv. gd
i dialog, f.cks. skrive digte over musik, fortelling ud fra billeder osv. Kun fantasien
s®tter greenser.

Interkulturel kompetences tre traditionelle begreber — folelser, adfeerd og viden —
indgdr nu i en ny dynamisk relation:

Folelser

Det folelsesmassige engagement og den folelsesmessige nysgerrighed, dbenhed og
empati bliver forudsetningen for deltagelse i kommunikationen. Samtidig bliver
tilveerelsesforstdelse og livsduelighed et resultat af kommunikationsprocessen i form
af en ny eksistentiel basis, der danner udgangspunkt for naste betydningsforhand-
ling, “negotiation of meaning”, og dermed nzste trin i den personlige udvikling og
leering.

Adferd

Adferd er her selve den kommunikative adferd, altsd evnen til at foretage de selek-
tioner, som kraves for at deltage i kommunikation og lering, forstdet som sociali-
sering og identitetsudvikling.

Viden

Viden bliver noget, man konstruerer i fzllesskab, og som hele tiden er til diskus-
sion pa et metaplan. Det gelder ogsd viden om ens eget stésted, eller den blinde
plet, ens egen kulturbetingede habitus. Dertil kommer:

Refleksiv lering

Refleksiv lering handler dels om evnen til at treede et skridt tilbage for at iagttage
sig selv og det velkendte i et udefra-perspektiv for at komme omkring ved “den
blinde plet” (jf. ovenfor), dels om evnen til at iagttage og blive bevidst om sin egen
leereproces, at lere at lere.
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Lererrollen

Det er stadig lereren, der skal tilretteleegge en solid og inspirerende undervisning,
der kan fore frem mod de indholdsmassige og sproglige mal, man har sat sig.
Han/hun skal tilbyde emner, der kan “forstyrre” eleverne, provokere, skabe inter-
esse og sette dialogiske processer i gang, hvor der genereres mening. Endelig skal
han/hun holde eleverne fast pd de delmal, de hver iser og i fellesskab saztter sig,
hvorimod selve tilegnelsen naturligvis ikke kan vere lererens ansvar.

Elevrollen

Groft sagt bestod kulturformidling tidligere i at skaffe sig faktuel viden om mallan-
dets kultur, som regel forstiet som malsprogets nationale kultur. I en konstruktivi-
stisk leringssituation deltager eleven aktivt som den hele person, han/hun er ogsd
uden for undervisningssituationen, og leerer ud fra sig selv og sine egne forudsetnin-
ger gennem en sammenlignende, samtalende padagogik og far derved indsigr i den
fremmede kultur — og som en sidegevinst ogsa i sin egen.

Interkulturelt tekstarbejde kan gi ud pé at lese og sammenholde f.eks. vestlige og
arabiske tekster om familie, kensroller, hverdagsliv og helligdage (se f.eks. Colles
1994). Man kan spille rollespil i klassen med indbyggede modsatninger og kon-
flikter, hvor tilskuerne kan gribe ind og overtage en rolle som i Forum-teaterfor-
men. Altsd rollespil, som man har praktiseret det i drevis, men med fastholden af
de overordnede principper: personlig indlevelse og stillingtagen. Konfliktfyldte situa-
tioner, hvor man pa sin egen krop foler uretfzrdighed, afvisning, magtkampe, angst
osv. er p én gang meget motiverende og bevidstgerende samt sprogligt udviklende,
fordi lysten til at bruge sproget opstar, nir behovet er der.

Elevernes forforstdelse og personlige fortolkning af tekster ma séledes altid godta-
ges som udgangspunkt for den videre diskussion. Lasestrategier med forlasning og
task-baserede/kommunikative opgaver kan vakke elevernes lyst og give dem selv-
tillid, sd de tor give sig i kast med tekstarbejdet (Gadegaard 2005). P4 samme made
er det elevens intersprog og personlige refleksioner over malsproget, der er udgangs-
punket for den sproglige lereproces. Synet pa eleven som “intercultural speaker” har
erstattet det utopiske mal at gore sprogeleven til “native speaker”.

En ny vagtning af sprog-kultur: sprog er kultur

“It is a truism to say that teaching language is teaching culture” (Kramsch 1993).
En dialogisk sprogpzdagogik, der som mal har interkulturel dannelse, ma nedven-
digvis veere indholdscentrerer. Undervisningen tager derfor sit udgangspunke i ele-
vernes kommunikationsbehov, i en oplevelse eller et indhold, der kan pirre deres
nysgerrighed, si de gider gd i dialog med stoffet, med hinanden eller med andre
uden for klasserummet, f.eks. via elektronisk post, mede med indfodte gestelerere,
udvekslingsrejser osv.
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Interkulturel dannelse i sprogfagene

Hvad der sker med den mere formelle sprogudvikling, ndr kommunikationsbehovet
og indholdsinteressen bliver det styrende princip, kan beskrives med Karen Lunds
ord: Det er “min overordnede hypotese, at tilegnelsen af et nyt sprog drives frem af
lornerens sogen efter at finde de systemer, der gor det muligt at udtrykke et ind-
hold” (Lund 1997:8). Grammatikken bliver med andre ord kommunikativ og
funktionel, og arbejdet med det sproglige udtryk ber sé vidt muligt integreres i det
almindelige tekstarbejde bade pa det receptive plan: lytte og lase og det produk-
tive: tale og skrive. Gennem arbejde med sprogiagttagelse og “tasks” (se Sprog-
forum 20, 2001) kan den lerende i samarbejde med andre udlede reglerne for spro-
gets semantik, syntaks og morfologi. Ligesom arbejdet med at udtrykke sig og f.eks.
skrive til samarbejdspartnere i andre lande, individuelt og i klassesammenhang, vil
motivere eleverne/de leerende til at strabe efter en si hej grad af sproglig korrekt-
hed, at budskabet kan forstas. Interkulturel dannelse ma som ovenfor beskrevet
efter min mening vere det helt overordnede mal for en nutidig sprogpzdagogik i
en kompleks, globaliseret verden.
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En sprog- og uddannelsespolitisk
dagsorden for dansk som andetsprog

Dansk som andetsprog (DSA) som fagomride @ndrer i disse r karakter. Der er rig-
tig gode grunde til at vere optimistisk pd omridets vegne, men det krever nye
mdder at teenke fagets rolle i samfundet pd. Det er @ndringer, som kan vare med
til at give omrddet en sterkere sprog- og uddannelsespolitisk profil. Denne profil
vil kunne bringe sprogcentrene i en ny strategisk position og give underviserne nye
muligheder for at udeve deres fag.

Udlendingepolitikken i Danmark har i mange &r veret knyttet til personer, der ved
ankomsten til Danmark er pé offentlig forsergelse. Dette er med den almindelige
globalisering af samfundet under hastig forandring. Langt storsteparten af efter-
sporgslen af DSA kommer i dag fra udlendinge, der allerede er pd arbejdsmarkedet
eller i uddannelsesverdenen. I 2006 blev der i Danmark givet godt 46.500 opholds-
tilladelser, hvoraf langt de fleste er givet til personer med uddannelseskontrakter,
green-card-ordninger, @gteskaber med danskere — alle med et netverk til det danske
samfund som udgangspunkt.

Hvor DSA tidligere iser har varet knyttet til en social- og integrationspolitisk dags-
orden, ses tendenser til at knytte fagomradet til en egentlig sprog- og uddannelses-
politisk dagsorden. DSA eftersporges i dag af rigtig mange borgere, der har brug for
sprogkundskaber i relation til et arbejds-, uddannelses- og hverdagsliv her i landet.
Der foregar som folge heraf betydelige 2ndringer af den rolle, DSA spiller i det
danske samfund.

Det er vores péstand, at en sprog- og uddannelsespolitisk dagsorden vil gavne ikke
bare borgeren, der deltager i undervisning i DSA, men ogsé fagomradet. Hvor faget
i nogle ar har veeret treengt pd landets sprogcentre som folge af en stram udlendinge-
politik, der har medfert, at betydeligt ferre flygtninge og indvandrere er kommet
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til landet pé overforselsindkomst, vil en ny dagsorden kunne give faget, dets insti-
tutioner og udevere helt nye muligheder. Det krever, at DSA udvikler sine leerings-
tilbud, s& de kan integreres i den enkelte borgers personlige, uddannelses- og
arbejdsmassige sammenhange og i relation til bosztning i det danske samfund.

Den nye dagsorden

Job og selvforsergelse er p& den social- og integrationspolitiske dagsorden. Effekten
af undervisning i DSA males pé job og selvforsergelse. Modsat er den sprog- og
uddannelsespolitiske dagsorden mere optaget af, hvad den enkelte borgers faglige
milsatninger er. Den enkelte borger forventer, at det er hans eller hendes gnsker om
sprogkundskaber, der méles pa. “Systemet” stiller krav om og har forventninger til
adferd, job mv. Den enkelte borger eftersparger kundskaber i DSA pa baggrund af
egen motivation og erkendte leringsmal.

For den social- og integrationspolitiske dagsorden er DSA en “omvej” til “det egent-
lige” mél, nemlig job og selvforsergelse. Men for rigtig mange borgere med uden-
landsk baggrund er DSA et mal i sig selv i relation til det job, de har, eller den
uddannelse, de er i gang med. DSA har en direkze leringsverdi i kraft af den enkelte
borgers personligt definerede sproglige og sociale mal. Disse borgere ved, hvad de
vil, og befinder sig i en uddannelses- eller arbejdssammenhzng, hvor lering af DSA
star centralt.

I nogle arbejdssammenhange er DSA mindre vigtig, og derfor er der maske andre
grunde til at lere dansk. Eksemplet kunne vere udlendingen, der kommer til lan-
det for at arbejde i en dansk virksomhed. En stor del af arbejdssproget er engelsk.
Han/hun er her med sin 2gtefelle og bern. Selvom arbejdssproget er engelsk, inde-
barer bosetningen i Danmark, at han/hun indgir i en lang rekke sociale sammen-
hange, hvor dansk er nedvendigt for at kunne deltage. Der tales dansk i bernenes
skole, barnehave, pa indkeb, ved busstoppestedet og til private sammenkomster.
Denne udlendings hverdagsliv er nert knyttet til dansk som andetsprog.

Ved at udvide det ensidige fokus fra job og selvforsergelse til ogsd at omfatte sprog
og uddannelse kommer fagomréidet for alvor i overensstemmelse med sin kerne,
nemlig at DSA leres i det samfund, hvor sproget tales. Her befinder den udenland-
ske medborger sig i sproglige omgivelser, der kan vere szrdeles komplekse. Peda-
gogisk indebarer det, at man md imedekomme den enkeltes sproglige behov og
onsker. Ligeledes mé forbindelsen mellem sprogligt milje og formelle leringstilbud
vere meget synlig. En synlig forbindelse defineres bedst af den enkelte selv og ikke
af “systemet”, der kun synes at have gje for job og selvforsergelse. For rigtig mange
udenlandske medborgere er dette helt overflodigt, da de netop allerede har job eller
pa anden vis er selvforsergende.
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Her folger en skitse over nye tendenser i eftersporgslen af DSA i disse ar:

FOR

NU

Systemet/det offentlige eftersporger DSA

Borgerne (udlendinge) eftersporger DSA

DSA er knyttet til en social-politisk,
arbejdsmarkeds-politisk eller integrations-
politisk dagsorden

DSA eftersporges som en uddannelses-
politisk dagsorden. Samfundet udbyder
DSA pé baggrund af en sprog-politisk
dagsorden

Samfundet gnsker kundskaber

Borgerne onsker kundskaber

Samfundet har et behov

Borgerne har et behov

Samfundet stiller krav og har forvent-
ninger til adferd, job m.v.

Borgerne eftersporger pa baggrund af

egenmotivation

DSA har indirekte leringsvardi

DSA har direkte leringsverdi

DSA er en “omvej” til “det egentlige”.
Det egentlige mél er job/selvforsorgelse

DSA har egenverdi

Der méles pa job/selvforsprgelse

Der méles pd DSA’s egne leeringsmal

Figur 1: Tendenser i eftersporgslen af DSA

En aktiv sprog- og uddannelsespolitik

1970’ernes mangel pa sprogpolitik taler sit eget tydelige sprog. Tusindvis af gaste-
arbejdere, der kom til Danmark for at arbejde, bosatte sig her. Og ingen bekym-
rede sig om nedvendigheden af at lere sig dansk. Mange af disse borgere kemper
stadig her over 30 &r efter med manglende sprogkundskaber som deres store pro-
blem. Fra politisk hold spurgte man ikke, hvilke forestillinger disse borgere gjorde
sig om danskkundskaber. Arbejdsgiverne var heller ikke synderligt interesserede,
idet de jo fik, hvad de bad om, nemlig stabil og tilfreds arbejdskraft.

Der tegner sig et anderledes billede i dag, hvor udenlandske borgere i hgj grad efter-
sporger tilbud om danskuddannelse. Det er denne eftersporgsel, en aktiv sprog- og
uddannelsespolitik for DSA skal imgdekomme. Lovgivere, arbejdsgivere og uddan-
nelsesudbydere ma forholde sig til, at vi lever i et samfund, hvor globaliseringen
oger antallet af mennesker, der kommer hertil for at bo, arbejde og uddanne sig.

Fra politisk hold ma man sikre, at DSA fir en central placering i uddannelsesbille-
det i samfundet. DSA m4 omfattes af uddannelsestilbud pa lige fod med tilbud, der
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i ovrigt etableres for at imgdekomme borgeres bestrebelser pa at dygtiggere sig.
Samfundet vil sd kunne drage fordel af, at danskuddannede medborgere kan legge
deres krefter i at deltage aktivt i et arbejds- og hverdagsliv samt i yderligere uddan-
nelsesaktiviteter. Et massivt oplysningsarbejde vil kunne sikre, at alle niveauer i
samfundet tager mulighederne i en sprog- og uddannelsespolitik til sig: Borgere,
uddannelsessteder, arbejdspladser, beslutningstagere. Udlendinge, der er kommet,
eller som overvejer at komme hertil, ma informeres om, at Danmark har sprog- og
uddannelsespolitiske verdier, der dbner for rigtig gode bosztningsvilkar.

Arbejdsgivere md tilskyndes til at formulere en egentlig sprog- og uddannelsespo-
litik. DSA m3 anerkendes som et sprog pa lige fod med virksomhedens andre sprog,
f.eks. engelsk. Arbejdsgiveren kunne f.eks. sorge for, at alle medarbejdere fik ind-
sigt 1, hvordan et fremmed- eller andetsprog leres. Den udenlandske medarbejder
md som en del af ansettelsesforholdet tilbydes danskuddannelse. Omfang, indhold
og organisering kunne aftales i relation til en lereplan, som medarbejderen selv i
samarbejde med arbejdsgiveren udformer. Danskuddannelsen kan sa foregd i virk-
somheden, pi et sprogcenter eller i en kombination af disse.

Sprogcentrene

De formelle uddannelsestilbud varetages af specialiserede undervisningsinstitutio-
ner og fagpersoner. Sprogcentrene og deres undervisere arbejder med fintmaskede
net af individuelle undervisningstilbud. Det er tilbud, som gives i form af blandt
andet individualiseret og modulopbygget undervisning. Som noget af det nyeste
tilbydes ogsd tids- og stedsfleksible forlgb i online leringsmiljoer pa en lang rekke
sprogcentre. Moduliseringen, individualiseringen og fleksibiliteten m4 fastholdes
og udbygges, sd sprogcentrene kan imgdekomme de mange udlendinges forskel-
lige behov for sprogkundskaber.

Sammenfattende mener vi, at den nye dagsorden vil give borgere med udenlandsk
oprindelse bedre muligheder for at bo, uddanne sig og arbejde her i landet. Det
gelder ikke bare de nye grupper af udlendinge, men ogsa udlendinge, som er kom-
met eller kommer hertil som flygtninge. Udfordringen bliver at holde den pzda-
gogiske og didaktiske fane hejt og gore DSA til et naturligt og kendt tilbud til alle
udenlandske borgere i Danmark.

Dette indleg vedrerende udviklingstendenser omkring DSA er ikke et forsag pa at
nedtone den integrationspolitiske debat. DSA er fortsat et af de vigtigste omdrej-
ningspunkter i ssammenhang med integrationsarbejdet. Selvforsorgelse og arbejds-
markedet er primazre mal i den sammenhang. Det er med de seneste udviklings-

tendenser blot pi tide, at DSA genvinder sin egenvardi som sprogfag i det danske
uddannelsesbillede.
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Susanas. Ph.d., amanuensis, Aarhus Universitet
Fernandez Institut for Sprog, Litteratur og Kultur
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En diskursiv tilgang til
grammatikundervisning pa
BA-uddannelsenispansk

I denne artikel vil jeg beskrive en ny tilgang til grammatikundervisningen, som
anvendes pd BA-uddannelsen i spansk pa Aarhus Universitet. Denne tilgang, som
setter fokus péd det diskursive og inddrager en tekst-dimension som forudsatning
for undervisningen i grammatik, er udviklet i forleengelse af den nye studieordning,
der trddte i kraft i efterdret 2005. Ud over at beskrive vores diskursbaserede gramma-
tikprogram vil jeg argumentere for, hvordan en sddan tilgang til grammatikunder-
visningen kan bidrage til en sammenkobling af sprog og kultur p& fremmedsprogs-
studier samt lette de studerendes leering ved at skabe et helhedsbillede, som ellers
er svert at opnd ved det mere traditionelle, setnings-orienterede syn pd gramma-

tik.

Baggrund

Den nye studieordning for BA-uddannelsen! i spansk inkluderer, blandt andre for-
nyelser, et fzlles forleb ved navn “Tvearfagligt introduktionsprojekt”, som straekker
sig over den forste maned af studiet. Forlobet horer under modulet “Frie opgaver”
og bestds gennem undervisningsdeltagelse og indlevering af en portfolio. Milet
med forlgbet er at introducere den studerende til sammenhengen mellem fagets
forskellige discipliner, hvilket forudsetter, at der i de forskellige 1. semester-disci-
pliner (herunder grammatik og sprogforstielse, sprogfardighed, oversattelse og inter-
kulturel formidling samt Latinamerika efter 1800) arbejdes med de samme tekster,
siledes at den studerende fir et indtryk af, hvordan hver af disciplinerne bidrager
til forstdelsen af forskellige aspekter af disse tekster. Den koordinerede undervis-
ning i de forskellige discipliner suppleres med et falles refleksionsrum, hvor faget
diskuteres som en tverfaglig praksis.

Denne fornyelse i studieordningen udgjorde en udfordring for disciplinen gram-
matik og sprogforstdelse (tidligere kaldt grammatik), som traditionelt blot havde
beskeftiget sig med syntaks. Som ansvarlig for grammatik og sprogforstielse stod
det mig klart, at en ny tilgang var nedvendig for at kunne realisere det enskede
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samarbejde med de ovrige discipliner. Lasningen stod ogsa klart: Den forste maned
af grammatikforlgbet skulle have teksten som centrum. P& den made ville det vere
muligt dels at koordinere arbejdet med de andre discipliner — og dermed skabe den
onskede tvarfaglige forstielse — dels at skabe ramme for en vedvarende diskursiv til-
gang til grammatik. Det sidste er et personligt enske, som muligger, at jeg kan for-
ene min méde at forske i grammatik pd med min grammatik-padagogiske praksis.
Disse mél blev ndet ved at inddrage tekstgrammatik.

Tekstgrammatik

Ved tekstgrammatik forstar jeg det syn pa grammatik, som opstod i 70’erne med
lingvister som Halliday, van Dijk? og andre, og som sztter fokus pd, hvordan szt-
ninger er sat sammen til en kohzrent tekst. Tekstgrammatikken (ogsé kaldt zeksz-
lingvistik) fokuserer pa, hvordan de grammatiske fenomener (sdsom tid og aspeket,
konnektorer, underordning, diatese etc.) bidrager til teksten som helhed. Gramma-
tikken gir videre end sztningsniveauet og fir dermed en storre kommunikativ
betydning. Analyseenheden er teksten.

Til de studerendes forbavselse indleder jeg disciplinen grammatik med fire sessio-
ner, hvor vi diskuterer tekstens opbygning. Begreber som zekstur, kohasion, kohe-
rens, informationsstruktur pd makro- og mikroplan (tekstens makro- og superstruk-
tur, setningens tema og rema, etc.), informationsniveauer (forgrund og baggrund)
etc. diskuteres og afpreves gennem ovelser og opgaver. Vores empiriske udgangs-
punkt for de praktiske gvelser er de samme litterere og historiske tekster, som der
ogsd arbejdes med i de gvrige discipliner; f.eks. tager vi den samme novelle, som er
blevet prasenteret ugen for i disciplinen Tekstanalyse, og analyserer, hvordan artik-
ler, pronominer, konjunktioner og ordforradet skaber kohasion i teksten. Eller vi
bruger en avisartikel, som er blevet diskuteret i disciplinen Leseforstielse, og
undersoger, hvordan overskrifter, ssmmendrag og afsnit er med til at organisere
indholdet og gore teksten mere overskuelig. Eller vi undersoger, hvordan tema-
rema strukturen skaber tematisk progression.

Nir de studerende har overvundet chokket over, at disciplinen grammatik er mere
og andet end “kryds-og-bolle” s@tningsanalyse og udenadslere af reglerne for kon-
junktiv pa spansk, kan de tydeligt se, at de indledende timer i tekstgrammatik giver
dem en solid basis for at arbejde med tekster og for at forst, hvad grammatikken
bidrager med til tekstens opbygning.

Ved at introducere basale begreber om tekstens struktur er grunden lagt til at

behandle alle de grammatiske emner, der “normalt” indgér i disciplinen spansk
grammatik, ud fra et diskursivt perspektiv. Hvorfor skal dette ses som en fordel?
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Grammatik og diskurs

Den meget anvendte strukturalistiske metodologi, som analyserer enkeltstiende og
konstruerede setninger, har tilsleret vores forstdelse af, hvordan grammatikken i
virkeligheden fungerer®. De grammatiske kategorier og begreber, som traditionelt
betragtes fra setningens perspektiv, fir ny og uventet betydning, nir de analyseres
i forhold til deres diskursive bidrag. Nér vi bevaeger vores blik fra setningen til
teksten, opdager vi, at de fleste grammatiske kategorier ikke blot barer propositio-
nel information (“hvem gjorde hvad, hvor, hvornér og hvordan”), men ogsd sigter
mod at skabe kohrensrelationer mellem sztningens information og dens diskur-
sive kontekst. Nogle af de mest diskurs-orienterede syntaktiske kategorier er tem-
pus/aspekt/modus, subjekt og direkte objekt, negtelse, diatese og underordning.

Grammatikken agerer i diskursens tjeneste: “Grammars code best what speakers do
most”#. Grammatik og diskurs henger tet sammen og kan ikke adskilles fra
hinanden. Dette er ikke kun sandt i forbindelse med sprogbeskrivelse og -forsk-
ning, men ogsd i forbindelse med sprogundervisning, herunder grammatikunder-
visning.

Hyvis vi kun underviser vores studerende i sztningsgrammatik og udelader det tek-
stuelle perspektiv, giver vi dem kun halve sandheder. Lad mig eksemplificere med
et meget basalt emne: Ordstilling pé spansk. Fra et sztningssynspunke er det kor-
reke at sige, at spansk har “fri” ordstilling, i hvert fald nar vi sammenligner med
dansk. Men fra et diskursivt synspunkt er denne pastand nappe rigtig. Sammen-
lign disse to setninger: “La cabeza me duele desde esta marniana” (Mit hoved har gjort
ondt siden i morges) og “Me duele la cabeza desde esta maniana” (Jeg har haft onds i
hovedet siden i morges). Selvom de begge refererer til den samme situation, er det
ikke ligegyldigt, hvilken af de to vi valger i en given diskurs. Feks. kan de ikke
begge vare svar til det samme spergsmal.

Et lignende eksempel er vekslen mellem aktiv og passiv: “E/ profesor Julio Rodriguez
inaugurd la conferencia” (Prof- Julio Rodriguez dbnede konferencen) og “La confeéren-
cia fue inaugurada por el doctor Julio Rodriguez” (Konferencen blev dbnet af Prof. Julio
Rodriguez). Det er umuligt at forestille sig en diskursiv kontekst, hvor disse to szt-
ninger er udskiftelige. Selv de to spanske passive konstruktioner (den perifrastiske
—som i eksemplet ovenfor — og den refleksive med se) har hver deres specifikke dis-
kursfunktion, selv om de ofte betragtes som synonymer i grammatikbogerne®.
Grammatikundervisning overser ofte den tekstuelle anvendelse af passiv og aktiv
og fokuserer i stedet pd de strukturelle aspekter: Hvordan danner vi en passiv set-
ning ud fra en aktiv sztning, hvilke verber kan passiviseres osv.

Selvom man ikke ber negligere den strukturelle side, er det efter min mening en
fordelagtig padagogisk tilgang at fokusere pa diskursfunktionen, sivel nir det gel-
der passiv som andre grammatiske kategorier. Rent praktisk har jeg i mit gramma-
tikforlgb inddraget forskellige autentiske tekster og diskuteret med de studerende,
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hvilke kontekster/situationer der udlgser anvendelse af de forskellige grammatiske
kategorier. Vi har snakket om frekvens og om, hvordan anvendelsen af en bestemt
kategori henger sammen med genre. Eeks. kan man ofte finde mange eksempler
af passiv i en journalistisk eller en teknisk tekst, mens man skal soge leengere efter
en passiv setning i en narrativ tekst eller en dialog. Det er derfor en god ovelse at
identificere eksempler pa passiv i en avisartikel og finde ud af, hvorfor der netop
bruges en passiv konstruktion pa et bestemt sted.

Jeg er ogsd nogle gange get et skridt videre og har inddraget danske tekster med
henblik pa at vise, hvordan sprogene pé forskellig vis udfylder de samme kommu-
nikative funktioner. Brugen af danske tekster til sammenligning giver den fordel,
at de studerende pludselig bliver eksperterne — da det handler om deres modersmal
— og dermed fir storre selvtillid.

Paedagogiske fordele

Alt tyder p4, at en diskursiv tilgang til grammatikundervisning giver et mere fuld-
stendigt billede af, hvordan grammatikken egentlig fungerer, og tilgangen indebz-
rer samtidig nogle pedagogiske fordele.

Nér man underviser ud fra et sztningsperspektiv, leegges fokus ofte pa en rekke
regler, som de studerende skal prove at huske, s godt de kan. For eksempel inklu-
derer mange grammatikbeger lange lister af verber, som kan eller ikke kan bruges i
imperfecto; som kan eller ikke kan passiviseres; som kraver konjunktiv eller indika-
tiv. Eller de inkluderer omfattende remser med adjektiver, der kombineres med
enten ser eller eszar. Disse lister er ofte ungjagtige, da mange af de tilfelde, der klas-
sificeres som ugrammatiske, er fuldstendig acceptable i den rigtige kontekst. Des-
uden er det for den studerende en vanskelig opgave at prove at lere alle disse reg-
ler udenad, for slet ikke at tale om at udarbejde grammatisk korrekte og adaekvate
tekster. Med en ren sztningstilgang bliver billedet simpelthen for atomiseret. Man
savner det storre perspektiv.

Min erfaring er, at inddragelsen af autentiske tekster kan vere til hjelp, nir man
underviser i disse vigtige og komplicerede emner. Ved at bruge begreberne for-
grunds- og baggrundsinformation kan man f.eks. hjelpe de studerende il at for-
std, hvordan indefinido (prateritum) og imperfecto (imperfektum) adskiller sig fra
hinanden®. Ved at analysere narrative tekster kan man pipege den vekslen mellem
disse to tider, som narmest danner en helt speciel rytme pé spansk. Jeg plejer at
kopiere den forste side fra to eller tre spansksprogede romaner for at diskutere
anvendelsen af preteritum og imperfektum. Bagefter prasenterer jeg den forste
side fra en dansk roman for at tydeliggore, hvordan dansk bruger andre redskaber
end verbalt aspeke til at udfylde de samme kommunikative funktioner.
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Min pastand er ikke, at de studerende ved anvendelse af en diskursiv tilgang auto-
matisk bliver i stand til at producere korrekt spansk, men tilgangen bidrager til at
give dem et mere sammenhzngende billede af, hvad grammatikken gor.

Tilegnelsen af grammatik sker langt fra kun i klassevarelset. Ud over at inddrage
tekster i undervisningen har jeg provet at opfordre de studerende til at lzese sa meget
som muligt pa spansk — hvad som helst — fordi kontakten med autentisk sprogbrug
for mig at se er den bedste og mest effektive mide at tilegne sig grammatikken pa.
I denne forbindelse kan kontakten med spansk uden for klassevarelset lige sd godt
ske gennem film, musik og tv-programmer som gennem andre kommunikations-
former.

Konklusion

I denne artikel har jeg argumenteret for anvendelsen af en diskursiv tilgang i gram-
matikundervisningen. Jeg har forklaret, hvordan en fornyelse i studieordningen for
BA i spansk pd Aarhus Universitet har givet anledning til en ny méde at tznke — og
ikke mindst undervise — i grammatik pa. Inddragelsen af nogle grundleggende
begreber fra tekstgrammatik i starten af grammatikforlgbet har skabt rammen for
et mere tekstorienteret grammatikkursus.

Jeg har argumenteret for fordelene ved en teksttilgang, men kan endnu ikke under-
bygge mine pastande med empirisk dokumentation. Indtil videre kan jeg kun sige,
at erfaringerne med den forste drgang studerende, som har veret til grammatik-
eksamen under den nye studieordning, er positive.

Noter

1 Det Humanistiske Fakultet, Aarhus Universitet (2005): Studieordning for
Bacheloruddannelse i Spansk.

2 Se f.eks. Halliday, M.A.K. & Hasan, R.: Cobesion in English. London: Long-
man, 1976. Van Dijk, T.: Tekstwetenschap. Een interdisciplinaire inleding.
Utretcht: Het Spectrum, 1978.

3 Givén, T.: “The functional approach to grammar”. I: J. Ferndndez Gonzdlez
et al. (eds.): Lingiiistica para el siglo XXI, vol. 1. Salamanca: Ediciones Univer-
sidad de Salamanca, 1999.

4 Du Bois, J. (2003): “Discourse and grammar”. I: Michael Tomasello (ed.):
The New Psychology of Language. Cognitive and Functional Approaches to
Language Structure, Vol. 2. Londres: Erlbaum, 2003. S. 47-87.

5 For en diskursanalyse af spansk passiv se Ferndndez, S. (under udgivelse):

La voz pasiva en espaiiol: un andlisis discursivo. Frankfurt a. M.: Peter Lang.

6 For en diskursbaseret redegerelse af spansk indefinido/imperfecto se Gutiérrez
Araus, M.: Formas temporales del pasado en indicativo. Madrid: Arco Libros,
1997.
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Ase Morkeset Hgpgskolelektor
Hpgskolen i Alesund, Norge
ase.morkeset@hials.no

Interkulturell kommunikativ
kompetanse
—en vitenskapsfilosofisk tilnaerming

Mil og metoder i fremmedsprikoppleringa har gjennomgatt store endringer de
siste tidr, bade i skoleverket og innenfor hegre utdanning. Etterkrigstidas fremmed-
sprakundervisning med eksakte krav til formalia, og med “native speaker” som
menster og ideal, kunne pa 50- og 60-tallet trygt betegnes teoriundervisning. Opp-
leeringa sprang ut av strukturalistiske sprikteorier og generativ grammatikk. Pa 60-
tallet skjedde en endring i fremmedsprakdidaktikken, idet begrepet “kommunika-
tiv kompetanse” ble innfert. Fokus dreide noe, fra ren formalia, der korrekte skrift-
lige formuleringer ble premiert, til vektlegging av og trening i de 4 ferdigheter
(hore, snakke, lese, skrive). Det kommunikative aspektet ved fremmedsprékopplee-
ringa innebar en vektlegging av bade reseptiv (lese, lytte og forstd) og produktiv
(snakke, skrive) kompetanse. De funksjonelle sprakteoriene oppstod. Spréiket er til
for kommunikasjon og mé derfor studeres slik det fungerer i kommunikasjon.
Spréklige handlinger stdr alltid i en kontekst, og kunnskap om hvordan spriket
brukes i ulike situasjoner er derfor den viktigste kilden til kunnskap om spréket.

I takt med internasjonaliserings- og globaliseringsutviklingen har forskning p
fremmedsprikundervisning de siste 10-15 arene lagt okt vekt pd den interkulturelle
kompetansen som ett av mélene for undervisning i, og lering av, fremmedsprak.
Dette er ofte omtalt som “sosiokulturell kompetanse” og ble forst formulert pd
1990-tallet. I det understdende vil mitt fokus vare interkulturell kommunikativ
kompetanse, i den hensikt & bevisstgjore leseren om den interkulturelle dimensjonen i
fremmedsprikopplering, og ettersom jeg sjol er ansatt i en regional hegskole, vil mitt
hovedfokus vare behovet for  lere interkulturell kommunikativ kompetanse i pro-
fesjonsutdanninger, som en forutsetning for & lykkes i framtidig yrkessammenheng,.

For & utvikle studentenes interkulturelle kompetanse kreves det at man innarbeider
en interkulturell komponent ogsé i andre fag og studier enn de rent fremmedsprék-
lige. Innenfor hogre utdanning finnes det flere profesjonsutdanninger der dette er
serlig relevant. Hogre yrkesutdanning for offentlig sektor som lererutdanning,
helsefaglig utdanning, kommunal- og sosialutdanning, politi- og juristutdanning
m.fl. og studier som direkte sikter mot yrkesuteving i, eller i samarbeid med, uten-
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landske aktorer, er opplagte utdanningsveier som krever hog interkulturell kompe-
tanse (sosialantropologi, sprik- og kulturstudier, internasjonal markedsfering
m.m.). Studentenes rett til 4 studere i utlandet som integrert del av gradsstudiene i
Norge er ogsé en viktig komponent i & bygge den interkulturelle kompetansen, som
i studentenes framtidige yrkesutovelse ofte kan vare avgjerende i forhold til prak-
tiske valg, yrkesmessig suksess og beslutninger med etiske implikasjoner.

Under vil jeg foreta en hermeneutisk analyse av en interkulturell kommunikasjons-
situasjon for & tolke hva som skjer i motet mellom representanter fra to kulturer.
Gjennom en slik analyse vil jeg peke pa prosessene for tolking og forstielse slik de
er utlagt av Hans-Georg Gadamer. En tolking av en interkulturell kommunika-
sjonssituasjon vil frambringe kunnskaper som kan legge foringer for leringsare-
naen knyttet til 2. fremmedsprak og dets kultur, og som ber gjenspeiles eksempel-
vis i curriculum, pedagogisk tilnzrming, ekskursjoner og studentutveksling i hogre
utdanning.

Forst enliten begrepsavklaring

Interkulturell kommunikasjon

Vi arbeider innenfor sprdklig kommunikasjon, og spraket er det viktigste verktayet
i interkulturell kommunikasjon. Det er derfor fortsatt et mal & oppné best mulig
beherskelse av det fremmede spriket. I et mgte mellom personer fra to forskjellige
sprakomrider, hver fra sitt egenartede kulturomrade, avhenger kommunikasjonen
imidlertid i sterre grad enn ved intrakulturell kommunikasjon av andre kompo-
nenter enn de rent lingvistiske. Eksempelvis vil non-verbal kommunikasjon vere
med 4 styre kommunikasjonsprosessen, og konteksten (i vid forstand) forbundet
med det interkulturelle motet kan vaere sveert kompleks (ref. Clifford Geertz’ “thick
description”, Geertz 1973).

De deltakende i et internasjonalt mete har ulike, kulturavhengige mater 4 tolke
samme situasjon pé og felgelig ulike méter & agere pd. For & oppn4 tilfredsstillende
kommunikasjon ma de ta hensyn til den fremmedes kulturnormer og lere seg stra-
tegier for & finne felles forstielse. Kommunikasjonssituasjonen krever lingvistisk
(kommunikasjons-ferdigheter pa et fremmed sprik) og kulturspesifikk (kunnska-
per om den fremmede kulturen) kompetanse. Imidlertid kan interkulturell kom-
munikasjon vere effektiv til tross for noe manglende felles sprikbeherskelse dersom
cksempelvis de kommuniserende har kunnskaper om egen og den andres kultur-
bakgrunn og prosesser som er aktive i det interkulturelle metet (Stuart Hall 1997).

Interkulturell kompetanse

I begrepet interkulturell kompetanse ligger det at den lzrende skal tilegne seg kunn-
skaper, ferdigheter og holdninger for & takle moter “face to face”, individ til indi-
vid, mellom sin egen og en annerledes eller fremmed kultur. Interkulturell kom-
munikasjon krever kunnskaper, ofte om et fremmed spriksystem, og kommunika-
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tive ferdigheter i anvendelsen av spriket. Den interkulturelle kompetansen er mer
kompleks og krever kunnskaper og bevisstgjoring om det seregne ved si vel egen
som den fremmedes kultur, kommunikative ferdigheter og en reflektert, dpen hold-
ning, preget av respeke, til kulturer som er annerledes enn ens egen.

Interkulturell kommunikativ kompetanse

Ifolge professor Michael Byram ved Durham University vil vi ha behov for inzer-
kulturel] kompetanse i de tilfellene der kommunikasjonen foregir mellom individer
med ulik kulturbakgrunn. Begrepet interkulturell kommunikativ kompetanse brukes
av Byram og andre sprakforskere om mélrettede kommunikasjonssituasjoner med
representanter fra ulike kulturer der man md bruke et annet sprik enn sitt eget mors-
mal. For undervisning i, og leering av, fremmedsprik er malet 4 tilegne seg nzerkul-
turell kommunikativ kompetanse. De leerende skal kommunisere pé et fremmed sprak,
for & bruke dette som kommunikasjonsverktoy i mgte med mélsprikkulturen.

Det interkulturelle motet — en hermeneutisk tilnerming

Inspirert av den tyske filosofen Hans-Georg Gadamer (1900-2002) som bruker
dialogen som metafor for en ontologisk forstdelse av objektet (en tekst, en situa-
sjon), vil jeg anvende hermeneutisk tenking omkring det interkulturelle motet, et
mgte som manifesterer seg i form av en dialog eller samtale. Jeg analyserer kommu-
nikasjonsmetet mellom to personer med ulik sprik- og kulturbakgrunn. Kommu-
nikasjonen foregdr p& den ene personens morsmal og i vedkommendes egen kul-
turkontekst. Den andre personen har lert spriket som fremmedsprak.

Den hermeneutiske sirkel

Hermeneutikken er en tolknings- og forstdelseslare. Den tyske vitenskapsfilosofen
Hans-Georg Gadamer har hatt stor innflytelse innen humanistisk og samfunnsvi-
tenskapelig vitenskapsteori og forskning etter at han publiserte sitt hovedverk
“Wahrheit und Methode” i 1960. Gadamers tolkingsteori tar utgangspunkt i den
hermeneutiske sirkel som beskriver en gjensidig pavirkning mellom deler og hel-
het. Gadamer har sammenlignet forstdelsesprosessen med tradisjonell undervis-
ning i fremmedsprik der man forst leerer setningsstrukturen, for man forstir de
enkelte ord i sin fulle spriklige betydning. Vi har imidlertid en forventning om at
en setning skal gi mening (forforstelse), og denne forventningen styrer var forsta-
else av teksten samtidig som vér forstelse blir styrt av konteksten/sammenhengen
setningen stér i. Nér vi har forstitt enkeltords betydning, har vi sterre muligheter
for 4 forstd hele teksten.

Vir forforstdelse av setningens mening ma korrigeres etter hvert som de enkelte
tekst-delene og helheten virker inn pé vér forstdelse (vi lerer), og vi kommer fram
til en ny forforstielse/meningsforventning (den endrer retning, wird umgestimmt).
Vir forstdelse utvides under bearbeiding av teksten (eller hendelsen), i en gjenta-
kende sirkelbevegelse fra helhet til del og tilbake til helheten. Nar man har bear-
beidd teksten lenge nok, nér alle delene faller sammen til én helhet, har vi oppnédd
forstaelse.

Sprogforum nummer 39, 2007



Dialogen/dialektikken og forholdet Du — Jeg

Nar Gadamer beskriver forstdelses-/tolkingsprosessen, bruker han dialogen eller
samtalen som en metafor, men han viser ogsa til Hegels dialektikk, der systematisk
anvendelse av spersmal og svar utvikles til en vitenskapsfilosofisk metode. Det tol-
kede objektet, en historisk tekst, et utsagn eller en gitt situasjon, kaller han Du eller
objektet, og tolkeren er Jeg eller subjektet. Gadamer understreker at Jeg stér i et for-
hold til Du. Dette forholdet mé vare preget av dpenhet og et gjensidig krav om
anerkjenning. Det samme gjelder utsagnene som framkommer i dialogen.
Gjennom spriket skal det som formidles bli til erfaring. Det skal ikke forstds som
den andres mening, men som et gyldig meningsinnhold som tolkeren forholder seg
til.

Jeget gir inn i, dpner dialogen med ei ytring, tolket av Gadamer som et sporsmal.
Det stilles store krav til sporsmélet. Spersmalet skal gi retning, dvs. det skal stilles
pa en slik méte at det oppstar en reell dialog (ikke retorikk eller “social talk”) der
ny erkjennelse kan komme fram. Det er viktig & holde fokus pa det saklige innhol-
det eller Saken selv.

Gadamers metafor benytter dialektikkens tenkeméte. Utsagn (tese) motes med, og
utfordres gjennom, motutsagn (antitese) i et stadig forsok pa & eliminere “mangler”
(= det vi ikke forstdr) ved erkjennelsesobjektet eller ridende grunnoppfatninger.
Spersmal og refleksjon er implisitt negerende (antitese) og saledes drivkraften i
soken etter ny erkjennelse (syntese). Gjennom refleksjon kommer man til ny
erkjennelse og kan skape forandring, ny mening. Den menings-syntese eller hori-
sontsammensmelting man slik nar fram til, vil ikke avskaffe tidligere oppfatninger,
men representere en hgyere syntese av tidligere grunnoppfatninger.

Dannelse (Bildung)

Dialektisk spenning kan oppsté nar to mennesker stér ansikt til ansikt, med et gjen-
sidig krav om 4 bli anerkjent av den andre. Basert pd ny erkjennelse, nér tidligere
erfaringer viser seg 4 vare inadekvate eller mangelfulle, tvinges man til 4 gé videre,
man modnes, ifelge Gadamer, i en dannelsesprosess (Bildung).

Forforstéelse (Vorverstindnis) — foregripen av mening/forstaelse

Enhver som gar inn i en fortolkning/forstielsesprosess bringer med seg “levd liv”,
kunnskaper og erfaringer, som styrer var forforstaelse (Vorverstindnis) eller vér fore-
gripen av at gjenstanden for fortolkning skal bringe mening, vere meningsfull. Vir
forforstdelse er forutsetningen for at vi kan forstd det nye som vi gir inn i, men for-
forstdelsen barer samtidig i seg vére fordommer, som vi ma ha et bevisst forhold til.
Ordet fordom brukes ikke i negativ forstand hos Gadamer, men han skriver at noen
fordommer er sanne og noen falske, og han bruker begrepene produktive og non-
produktive fordommer (som hjelper eller sperrer for forstdelse).

Ved at vi forstir hvilke fordommer som er aktive i oss, kan vi forholde oss til dem,
reflektere over dem og se hvordan de virker inn pa vér forstdelse. Vi sier da at for-
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dommene er produktive, noe som er en forutsetning for & nd ny erkjennelse, finne
fram til ny forstielse.

Horisont

Gadamer bruker begrepet forstaelseshorisont for 4 forklare den samlete viten, erfa-
ringsbakgrunn og de holdninger enkeltpersonen barer med seg. Vir forstdelses-
horisont styrer tolkingsprosessen, miten vi opplever og tolker verden pé. Tol-
kingsprosessen og forstdelsen vil vere avhengig av subjektets og objektets for-
stielseshorisont, men ogsa av forholdet mellom subjekt og objekt.

Mening

En forutsetning for at vi skal kunne tolke mening, er et sprik- og erfaringsfelles-
skap. Prosessen fordrer dpenbet fra begge parter i dialogen for 4 oppdage nye sider
ved det tolkede. For tolkeren/Jeget betyr dpenhet at noe kan gjores gjeldende over-
for meg, som strider mot min mening. Dette innebarer ikke bare at tolkeren/Jeg
mé anerkjenne annerledesheten, men ogsd akseptere at den har noe & si meg. Objek-
tet gir mening, men kun som anvendt i en gitt situasjon/tekst. Konteksten er alltid
avgjorende for tolkinga. Konteksten innbefatter Du-Jeg-relasjonen som et aktivt
element i forstielsesprosessen.

Situasjonsbeskrivelse

Mitt studieobjekt er en kommunikasjon mellom personer fra to ulike kulturer, og
min egen forforstéelse er preget av forventningen om at dialogen vil avslore forsti-
else for hva som skjer i motet mellom to ulike kulturer pé det kognitive, innholds-
messige og pa det relasjonelle plan. Motet og studien kan avslore viktige premisser
for at en slik kommunikasjonssituasjon skal fungere “effektivt” eller malrettet.

Utgangspunktet for analysen er folgende kommunikasjonssituasjon: Qystein er norsk
student pd en profesjonshagskole i Vest-Norge. Han skal tilbringe ett semester i utlan-
det, i Frankrike, som integrert del av sitt studium innen pkonomisk-administrativ
bachelorutdanning. @ystein har hatt fransk som fremmedsprik pé videregende skole
i2 ar. I tillegg har han fulgt 15 studiepoengs fransk-kurs pA Hogskolen, med noe mer-
kantilt innhold. @ystein skal folge forelesninger pa fransk pa universitetet i Orléans.
Han har aldri veert i Frankrike tidligere, men forut for forelesningene i Orléans har
han tatt et 4 uker langt intensivkurs i fransk, arrangert av Alliance Francaise i Paris.

Vel ankommet til universitetet i Orléans, ved oppmete til forelesninger i Foretak-
strategi, treffer Qystein franske Xavier, som er fra den lille byen Roanne, som lig-
ger nordvest for Lyon. Han er oppvokst pa en vingard. Xavier er 3. irs student, som
Qystein, innenfor fagomridet skonomi og administrasjon. Han forstir noe, men
snakker lite og dérlig engelsk. Fransk er hans morsmal. Xavier har vert i Tyskland
pa ferie med foreldrene et &r, men har ellers ingen erfaringer fra Nord-Europa, men
er positivt interessert i Skandinavia.
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En liknende kommunikasjonssituasjon skulle vere velkjent for mange, og jeg vil bruke
den som et enkelt eksempel pd det interkulturelle motet, som genererer generelle,
men samtidig alltid spesielle, problemstillinger. Hensikten er 4 forst hvilke forsté-
elsesprosesser situasjonen framkaller, for derav & utlede hvilken kompetanse Qystein
har nytte av for & kunne kommunisere formalstjenlig og effektivt i situasjonen.

Qysteins kommunikasjon er mélrettet: han ensker 4 komme i kontakt med og bli
kjent med Xavier, for pd den méten 4 ha en venn under oppholdet i Frankrike. Et
slikt vennskap vil fore til at han fir anledning til 8 kommunisere mer pa fransk og
samtidig leere fransk kultur & kjenne.

Xavier har ogsi et mil med kommunikasjonen: han synes Skandinavia er spen-
nende og vil gjerne besoke Norge. Han gnsker 4 bli kjent med @ystein, med tanke
pa sosialt fellesskap i studiesituasjonen, men Xavier har ogsa faglige ambisjoner, og
han tror Qystein kanskje har gode kunnskaper om, og en litt annen vinkling p,
strategifaget som de begge studerer.

De to studentene har dels samme mal med kommunikasjonen (bli kjent med den
andre), dels ulike, bakenforliggende mél. Selv om begge aktorer i dialogen ogsé har
personlige, relasjonelle mal i tillegg til de rent kognitive, vil analysen nedenfor kun
ta for seg de kognitive eller innholdsmessige utsagnene i kommunikasjonen.

Vorverstandnis (forforstaelse)

Tolkerens forforstielse styrer tolkingsprosessen pa en slik mate at Jeget har forvent-
ninger om en viss type informasjon og relaterer utsagn til egne erfaringer og kunn-
skaper. Forventningene styres her bl.a. av at den spriklige handlinga stammer fra en
person pa tolkerens egen alder, i samme studiesituasjon m.m., men ogsd av forvent-
ninger om annerledeshet. Menneskelig tolking og forstéelse forutsetter alltid en viss
grad av generalisering, stereotypisering og predikering. Likheter i det partene opp-
lever som felles virkningshistorie, vil vere med 4 styre deres generalisering som bak-
grunn for predikering omkring kommunikasjonen og tolkingen av situasjonen.

Allerede det forste motet og tilnzrminga de to studentene har til hverandre, vil
avslore ulikheter i forventete utsagn og oppfersel. Innledningsvis utveksler @ystein
og Xavier informasjon om personlige forhold og om studiesituasjonen i de respek-
tive hjemland. Til tross for at de to studentene har en del felles livserfaring i kraft
av at de er pa samme alder, har samme kjonn, folger samme studier, begge er ung-
dommer som lever pd samme tid i et felles kontinent, Europa, sd gir det ikke mange
minutter ut i kommunikasjonen dem imellom for dialogen avslorer partenes ulike
forforstielse. Dette avslores gjennom tolkningsprosessen.

Eksempel pd tema som vil avslere ulik forforstdelse basert p& kulturspesifikke trekk,
og som vil kreve tokning, er partenes navn, hilsingsritualer og omgangsformer blant
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unge, holdninger til studiesituasjonen, forholdet til ansatte pa universitetet, forhol-
det til byrdkratiet og til familien, tidspunkt og ritualer ved maltider. Noen av disse
temaene avslorer kulturens artifakeer (hilsingsritualer, méltider), mens andre vil
avslore grunnleggende verdier ved en kultur (Frankrike skdrer eksempelvis hogt pa
antropologen Geert Hofstedes makzdistanse-indeks, mens Norge ligger i motsatt
ende av skalaen). I utgangspunktet vil begge studenter ha en forutoppfatning av at
ens eget “virkelighetsbilde” vil gjelde ogsé for samtalepartneren, og vil forvente
respons fra den andre som bekrefter at dette virkelighetsbildet, eller denne forfor-
stdelsen, stemmer. Nar dette ikke inntreffer, blir tolkeren tvunget til refleksjon
omkring ikke bare den andres forstdelse, men ogsa sin egen. Tolking og forforsté-
else har sitt utspring i den enkeltes forszdelseshorisont, som speiler alle de tilbakelagte
erfaringene hver av de to studentene bringer inn i kommunikasjonen. Ny forsté-
else som oppstar som konsekvens av mgtet mellom de to, vil ha behov for 4 artiku-
leres, reartikuleres og eventuelt gi grunnlag for endret sjolforstéelse.

Dialogen

I dialogen mellom de to samtalepartnerne bytter de pa rollen som tolker/Jeg. Utsag-
nene blir gjenstanden for tolking (Du). Xavier benytter sitt morsmal, og QDystein
(som Jeg) antar derfor at Xaviers spriklige utlegning gir et adekvat og i hovedsak
korreke spréklig uttrykk for det han mener 4 si. Begge parter mé ta hoyde for at
Oystein ikke har samme sprakforstdelse, men at han likevel har en rimelig god
spriklig forutsetning for & tolke meningsinnholdet. Begge parter forutsetter at
utsagnene har mening og anerkjenner utsagn som sant. Noen av utsagnene vil fram-
bringe gjenkjennelse hos tolkeren, mens andre vil kollidere med Jegets forforstielse
og meningshorisont. De siste vil kreve utdyping gjennom nye sporsmal og nye
tolkninger. I den ulike graden av sprakbeherskelse ligger et element som kan for-
styrre en likeverdig balanse i dialogen, og som begge samtalepartnere ma vare opp-
merksom pa. De to sorterer felles og ulik forforstielse og virkningshistorie og har
muligheter for aktivt 4 bearbeide fordommer og forstielseshorisonter. Noen utsagn
vil stote mot tolkerens normsett og avslere at Duet har en forstdelseshorisont fun-
dert i verdier som er annerledes enn tolkerens.

Sammen med de verbale utsagnene vil en del andre uttrykk bidra til tolkningen,
som eksempelvis gester og mimikk, kroppssprik, kler, harfrisyre og andre mote-
pregede artifakeer, hoflighet og uttrykk for respeke eller ikke i forholdet til medlem-

mer i samme kultur.

Mening
Partene i dialogen sgker etter mening i den andres utsagn. Innholdet i enkeltutsag-

nene krever aktiv tolking gjennom tolkerens refleksjon og bearbeiding, spesielt av
egne fordommer. For noen av utsagnene vil Jeget finne samsvar i egen forforstaelse,
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andre vil kreve nye retningsgivende spersmal for 4 avslore sin kontekst, som kan gi
grunnlag for ny erfaring og ny erkjennelse (endret forstaelseshorisont) hos tolkeren.

Kunnskap og bevissthet om, samt refleksjon omkring, egne fordommer vil vare en
betingelse for den dpenheten som er et nedvendig grunnlag for & péavirke egen for-
stdelseshorisont. Fordommer kan vare knyttet til sosial klasse, utdanningsniva,
rase, forholdet til familien og/eller til studiesituasjonen m.m. I metet med en repre-
sentant for en annen kultur, i dialogen og den tolkningsprosessen som der finner
sted, vil man, med hermeneutisk tolkning og aktiv bearbeiding, 3 utvidede kunn-
skaper om den fremmede kulturen og forholde seg til denne, bl.a. gjennom aktiv
bearbeiding av egne fordommer.

Konsekvenser for 2000-tallets fremmedsprakoppleering

Verden har i kommunikasjons-sammenheng forandret seg mye de siste tidr. Tids-
og rom-begrepene i forhold til fremmede land og kulturer er ikke de samme som
pa 1970-tallet, da kun et mindretall i Norge hadde besgkt et fremmed land. Fra
1990-tallet og fram til i dag har man derfor sett behovet for 4 fylle fremmedsprék-
undervisninga i skole og hegre utdanning med nytt innhold. For 4 tilfredsstille kra-
vet til en ny type kompetanse, har det vert nedvendig & gi utover det rent lingvis-
tiske innholdet i fremmedsprikutdanninga. Siktemalet med fremmedsprikopple-
ring er nd 4 skaffe elever og studenter interkulturell kompetanse etter endt utdan-
ning. Vi skal gjennom fremmedsprikundervisninga tilrettelegge for at de lerende
skal tilegne seg kunnskaper, ferdigheter og holdninger som forbereder dem best
mulig pd metet med individer som har en annen kulturell bakgrunn enn deres egen.
Ved siden av kunnskaper om, og ferdigheter i, bruken av et fremmedsprdk ma de
lzerende kjenne til prosesser som settes i gang ndr representanter fra to kulturer
kommuniserer. Dette kan bidra til sterre dpenhet for annerledeshet og bidra til
aktiv bearbeiding av forstielse og lering i interkulturell kommunikasjon.

Man kan besitte interkulturell kompetanse og uteve denne ved bruk av eget morsmél
eller et lingua franca, mens den interkulturelle kommunikative kompetansen er knyttet til
kommunikasjonssituasjoner med malrettet bruk av et sprak som ikke er ens morsmal.

Michael Byram og en ny modell for leering av fremmedsprak

Professor Michael Byram, Durham University, Storbritannia, har vert ledende
innen forskning pd dette feltet i Europa det siste tidret sammen med Genevieve
Zarate. Michael Byram har utviklet en modell som anskueliggjor kompleksiteten
og de ulike komponentene i interkulturell kommunikativ kompetanse, det nye idealet
for fremmedsprikopplering.
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3) Savoir comprendre/ Skills

interpret and relate

2) Savoir/ Knowledge 5) Savoir sengager/ Education | 1) Savoir étre/Attitudes
of self and other; political education relativising self

of interaction: individual | critical cultural awareness valuing other

and societal

4) Savoir apprendre/faire/ Skills

discover and/or interact

(Byram 1997:34)

Jeg har tidligere pekt pa hvordan Hans-Georg Gadamers utlegning av hermeneu-
tikken kan relateres til prosesser som er aktive i interkulturelle meter. I Michael
Byrams sprikteoretiske arbeid, serlig nedfelt i modellen over, kan vi finne klare
referanser til Gadamers tankegods og utlegninger (Sitatene i anforselstegn under er
hentet fra A.M. Simensens artikkel i Sprik og sprikundervisning 2/2003).

Ref. 1. Savoir étre

Dette kunnskapsomradet skal innebere at den lerende oppover “interkulturelle
holdninger: nysgjerrighet og dpenhet overfor andre kulturer”, og “evne til relativise-
ring og distansering”. Gadamer har vist oss at slike leereprosesser forutsetter dpenbet,
en dpenhet preget av et gjensidig krav om relevans og anerkjenning. Jeget mé apne
for at Duet kan formidle noe, og Jeget ma sjol vare dpen og aktiv i bearbeiding av
egne fordommer. Partenes forforstielse blir utfordret. Hos Byram finner vi uttrykk
som “villighet til & forkaste vrangforestillinger om andre kulturer og oppfatninger
om det fortreffelige i egen kultur”. Gadamer sier: “Openness to the other [...]
involves recognizing that I myself must accept some things that are against me,
even though no one else forces me to do so.” (H.-G. Gadamer: Truth and Method

1998:361).

Ref. 2. Savoir og 4. Savoir apprendre/faire

Kunnskapsomridene behandler kunnskaps- og ferdighetsdimensjonene i kompe-
tansebegrepet. Det er verdt & merke seg at savoir apprendre/faire inneberer ikke bare
aktivitet knyttet til kunnskapstilegnelse om en annen kultur, men den lerende skal
“bidra med egen viten, holdninger og ferdigheter” i interkulturelle moter. Som vi
har sett hos Gadamer, er bevissthet om egen forforstdelse og refleksjon omkring
egne fordommer essensielt i tolkning og forstdelse, og kunnskaper om egen kultur-
bakgrunn er en absolutt betingelse for at disse prosessene skal kunne aktiveres.

Ref. 3. Savoir comprendre

Dette innebeerer “evne til d fortolke og relatere”. Gadamers hermeneutikk er nettopp
en fortolkningslere, en metode til & “tolke dokumenter eller begivenheter fra en
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annen kultur, forklare dem og relatere dem til dokumenter eller begivenheter fra
ens egen kultur”. Byram finner her anvendelse for den hermeneutiske lere i frem-
medspréiklering hvis mél er de lerendes interkulturelle kompetanse.

Ref. 5. Savoir sengager

Dette er det kompetanseomridet Byram presenterte sist og alene (etter samarbei-
det med Genevieve Zarate), og det representerer det hoyeste kompetanseniviet
innenfor leringsmodellen. Savoir sengager omfatter politisk dannelse og forutsetter
pd mange mdter at den lerende i hovedsak besitter de andre delkompetansene.
Gadamer bruker her begrepet Bildung, som kan tilsvare Byrams “evne til kritisk
kulturell bevissthet/politisk dannelse”. I motet med en ny og annerledes situasjon
eller kultur (= Du), vil man sammenligne “praksisformer og produkter fra ens egen
kultur og ens eget land og fra andre kulturer og andre land”. Enhver annen kultur
vil ha sin virkningshistorie som vil veere annerledes enn ens egen, og som folgelig vil
pakalle sporsmal, sammenligning og refleksjon omkring egen og den andres virke-
lighetsbeskrivelse. Med andre ord vil motet framkalle en hermeneutisk prosess.

The intercultural speaker

I Michael Byrams modell er idealet for fremmedsprikundervisninga ikke lenger
“the native speaker”, men ‘the intercultural speaker’,

‘Someone who has a knowledge of one or, preferably, more cultures and social identities
and has a capacity to discover and relate to new people from other contexts for which
they have not been prepared directly” (Byram og Fleming 1998:9).

Arbeidet med interkulturell kompetanse i fremmedsprikundervisninga begrenses
med bakgrunn i ovennevnte ikke kun til sprikopplering i ren lingvistisk forstand,
men bygger pa flere andre fagomrader, som samfunnsorienterte fag og sigar filosofi
og vitenskapsteori.

Den kommunikative delen av sprikundervisninga, den som forbereder og trener
motet mellom egen og fremmed kultur, vil i tillegg til den kognitive ogsé ha en
affektiv, relasjonell dimensjon. Dette gjelder si vel motet mellom personer med
ulik kulturbakgrunn som metet mellom én person og ett kulturfremmed miljo.
Nir vi samhandler pa tvers av kulturer, ma vi unnga 4 g inn i det interkulturelle
metet med etnosentriske holdninger, dominert av fordommer og stereotypier som
kan hindre forstdelse. Det ma vare en ubetinget viktig del av den interkulturelle
kompetansen & utvikle en kulturrelativistisk holdning hos den lerende. Denne kri-
tiske dimensjonen finner vi igjen i Byrams savoir étre (som inneberer interkultu-
relle holdninger, evne til relativisering og distansering), savoir comprendre (som
inneberer evne til 4 fortolke og relatere) og savoir sengager (som inneberer evne til
kritisk kulturell bevissthet/politisk dannelse). Her kan vi klart dra nytte av Hans-
Georg Gadamers hermeneutiske teorigrunnlag. Hermeneutisk tenking vil kunne
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dpne for at studentens mete med “den andre”, den fremmede kulturen, blir beri-
kende kommunikasjon bide pa det kognitive og det relasjonelle plan.
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Tore Kristiansen Lektor, Kpbenhavns Universitet,
Afdeling for dialektforskning
tore.kristiansen@hum.ku.dk

Sociolingvistikken og den normative
forpligtelse
En kommentar til Peter Harder

1 Sprogforums temanummer om sociolingvistik (nr. 36, juni 2006) skriver Peter
Harder en artikel om Sprog il hjemme- og udebane hvis pointe er at “det er nedven-
digt for sprogfolk, iser sociolingvister, at inddrage den normative tilgang til sprog-
lige sporgsmal mere eksplicit i deres professionelle beredskab — pd dens rette og
gennemtankte sted” (s. 18). Som Harder ser det, har det nedvendige opger med
jeronimusserne og deres smagsdommeri fort sprogfolk i almindelighed og socio-
lingvister i seerdeleshed over i den modsatte groft, hvor man kerer rundti ‘ale-sprog-
er- lige-godt-rillen og siledes leverer “vildledning baseret pa ensketenkning” i stedet
for vejledning i socialt acceptabel sprogbrug. “Nér man undertiden kan gribe kyn-
dige sprogfolk i noget der ligner denne noget uprofessionelle adferd, kan det kun
forstds pa baggrund af uviljen imod overhovedet at anerkende den normative for-
pligtelse” (s. 21), mener Harder, og fremdrager “sociolingvisten Tore Kristiansen”
som eksempel pa hvordan “ubehaget ved normativitet” giver kamprib-adferd rettet
mod “normerende eksperter” (s. 18-19) i stedet for opslutning om den normative
forpligtelse. Benzvnte sociolingvist vil gerne have lov til at knytte et par kommen-
tarer til den problemstilling Harder rejser.

Om ‘faelles sprog’ og ‘udvidelse af det sproglige repertoire’

Meningsfyldt deltagelse i social aktivitet kreever at man er indforstet med “hvad
det gelder om” (f.eks. at score mél ndr man spiller fodbold), skriver Harder og fort-
setter: “Sidanne selvfelgelige normative forudsztninger findes ogsé i forbindelse
med sprog. Miske den allermest selvfolgelige er at sproget i en samtale opfattes som
noget felles” (s. 19). Harder mener vist at vi er nogle stykker der ikke helt har for-
stdet at sproget grundlaeggende er et normativt fenomen. Det mener jeg jo nok at
have forstdet. Hvad deraf folger, er mere problematisk. Det stir mig ikke umiddelbart
klart hvad Harder legger i at de samtalende opfatter sproget som felles. Afklaring pa
det punkt er imidlertid nedvendig for en meningsfuld diskussion.
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I strukeuralistisk lingvistik er begrebet om sprogligt fellesskab — “sprogsamfundet”
— baseret pd felles sprog i betydningen “samme sprog”. Men inden for forskellige
sociolingvistiske retninger forstds “sprogsamfundet” snarere som fellesskab i sproglig
interaktion (den antropologisk-etnografiske retning) eller fellesskab i sprogholdninger
(den variationistiske retning). Nar de to sidste forstdelser udvikles inden for socio-
lingvistikken, er det netop fordi man opdager at felles sprog i betydningen “samme
sprog” langt fra er noget fremtradende trek ved virkelighedens samtaler. Der kan
indgd mange forskellige sproglige koder i en og samme samtale, spendende fra alle
slags -lekter (dia-, socio-, krono- m.v.) til vidt forskellige sprog (dansk, grenlandsk,
tyrkisk, norsk m.v.), og koderne bruges altid til at kommunikere ikke bare sproglig,
men ogsd social betydning (se Quist 2003 for en diskussion af begrebet ‘sprogsam-

fund’).

Harder begynder med at sige: “Det punkt hvor jeg haevder at der kraves en oprust-
ning af det normative beredskab, m3 ses ud fra hvad man kan kalde “ ‘udebane-
hjemmebane’-distinktionen” (s. 20). Og han afslutter med at sige: “Det mest karak-
teristiske gennemgaende trek ved den normering der efter min mening er brug for,
er at folk har brug for at udvide deres repertoire i forhold til hvad de har veret vant
til. Man skal ikke forkaste det man kan, men man har brug for at kunne noget nyt
ved siden af — fordi verden har anbragt en pd en udebane, man helst skal kunne klare
sig pd” (s. 22). Det er det svert at vare uenig i, men her er det naturligvis afgerende
hvad man legger i pastanden om at “folk har brug for at udvide deres repertoire”.

Efter mit syn ber vores normative beredskab omfatte et gennemtenkt og eksplicit
forhold til i hvert fald disse tre distinktioner: (1) distinktionen mellem produktiv
og receptiv kompetens — altsd forskellen pa at zale og forstd sproglige koder der afviger
fra den/dem man selv behersker som hjemmebanesprog, (2) distinktionen mellem
stor og lille sproglig afstand — altsd de rent sproglige forskelle mellem de varieteter og
sprog der kommer i kontakt pd udebanen, (3) distinktionen mellem dez sociale
mikro- og makroniveau — altsé forskellen pé at forholde sig til sprogrigtighedspro-
blematikken i form af et konkret spergsmil (fra en konkret sprogbruger i en konk-
ret sprogbrugssituation) og som et samfundsmassigt anliggende.

Pa det sociale makro-niveau kan ingen af os undga en form for deltagelse i den altid
igangvarende strid om sprogbrugen pi henholdsvis hjemmebane og udebane. At
acceptere tingenes tilstand, hvad enten det sker tilsigtet eller ureflekteret, er ogsa at
deltage. I Danmark har det ideologiske aksiom altid varet at den effektive kom-
munikation i samfundet sikres ved at folk behersker et fellessprog i betydningen
‘samme’ sprog. Den nationale offentlighed har altid varet den kebenhavnske varie-
tets hjemmebane og dermed udebane for alle andre varieteter. Derfor var det hel-
ler ikke si markeligt at den kebenhavnske varietet fremstod som danskernes ene-
ste varietet (i et antal lettere lokalfarvede versioner) efter at den nationale offentlig-
hed, i kraft af det eksploderende uddannelsessystem og medieforbrug, havde sat sig
endeligt igennem i lgbet af 1960’erne og 1970’erne. I Danmark var det en indis-
kutabel selvfolge at skolen og medierne blev brugt pi den made. Den herskende
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ideologi pd sprogomradet var ekstremt herskende og effektiv, for ingen ideologi er
sterkere og mere effektiv end den ideologi der ikke bliver opfattet som ideologi
(Kristiansen 1990 er en fortelling om det).

Pointen er at offentlighedens institutioner kunne have varet brugt omvendt. Man
kunne have ladet tv-avisen fremfore pa forskellige varieteter af dansk, sa kebenhav-
nerne kunne have vaennet sig til at hore dansk fra den anden side af Valby Bakke —
og dermed have lert sig at se det som naturligt og passende for tv-avisen.

Problemstillingen er stadig lige aktuel — i forhold til de mange forskellige accenter
(ud over den kebenhavnske) som farver moderne dansk standardsprog: standard-
sprog med jysk accent, med fynsk, sjellandsk eller bornholmsk accent, med multi-
etnolektal accent, med fergsk eller gronlandsk accent, med tyrkisk eller amerikansk
accent osv.

Problemstillingen gaelder ogsa hvis vi kikker ud over den nationale offentlighed.
Interessant nok er der jo mht. kommunikationen i den skandinaviske offentlighed
en steerk tradition for at mene, ogsd i Danmark, at skandinaver kan klare sig ved at
tale deres eget sprog og forstd naboens. Vil vi fastholde at den interskandinaviske
kommunikation skal kunne foregd p& den méde ogsa i fremtiden? Eller er unge skan-
dinaver i dag sa sterke i det ‘samme’ engelske sprog, og s enige om at der skal tales
engelsk, at der ikke leengere er nogen fremtid for det traditionelle kommunikations-
fellesskab baseret pa nabosprog? Under alle omstendigheder vil det igen vare afge-
rende hvordan vi valger at bruge institutionerne. Der er ingen tvivl om at institu-
tionerne i dag bidrager langt mere til at styrke de unges engelsksproglige feerdigheder
end deres nabosproglige ditto. Og selve den prioritering er det i dag neppe onskeligt
at lave om pa. Men det er klart at skolen, og ikke mindst medierne, kunne bruges
anderledes end i dag hvis der fandtes tilstrekkelig vilje og mod til at (forsage at) moti-
vere og venne nye generationer af skandinaver til at benytte sig af det nabosprogs-
kommunikative princip — nemlig az tale sit eget sprog og forstd samralepartnerens.

Dét princip kunne ogsd legges til grund i den bredere, mere internationale offent-
lighed. Her stér jo ideologien om at kun det engelske sprog kan bruges, sterkt —
ikke mindst i Danmark. Man kunne i stedet forestille sig en verden hvor kommu-
nikationen i den internationale offentlighed foregik p4 flere sprog — idet alle havde
leert sig et enkelt eller to af en hel vifte af internationale sprog produktivt og nogle
flere blot receptivt, sidan at man f.eks. kunne svare pd spansk nir man blev tiltalt
pa engelsk, eller forstd tysk, fransk og engelsk men blot tale russisk, osv.

Den generelle pointe er at vores normative beredskab ber omfatte gennemtankte
opfattelser af hvad for en behandling af normproblematikken vi har — og vil have
— pé det sociale makroniveau. Det overordnede budskab i mine bidrag til diskus-
sioner om dansk sprogvirkelighed har altid veret at forholdet mellem ‘sproglig
norm og variation’ kan tenkes og realiseres anderledes end hvad tilfldet er i Dan-
mark. Det er muligt at tenke sig et sprogsamfund hvor det offentlige normative
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beredskab drejer sig om at sikre sproglig mangfoldighed snarere end sproglig stan-
dardisering.

Humlen er ‘det feelles sprog’

Spergsmilet om hvordan vi tzenker og realiserer vores normative beredskab og for-
pligtelse i forhold til de konkrete sprogrigtighedsspergsmal, vil altid vere farvet af
vores mere overordnede syn p& hvordan sprogsamfundet fungerer og kunne fun-
gere. Det giver ikke megen mening at diskutere hvad der mé gores pa det sociale
mikroniveau hvis man er grundleggende uenig om det sociale makroniveau. Hum-
len er det ‘felles sprog’. Forstds det — og ber det forstis — som ‘samme sprog’ eller
som ‘fellesskab i brug og social vurdering af sproglige forskelle (af mange slags)‘?

I ‘officiel” dansk skolesprogsideologi hedder det: “et sprogsamfund som det danske
kan ikke undvere et rigsmal eller standardsprog, som det ogsa kaldes” (KUP-rap-
porten om Sproglig viden og bevidsthed s. 23). 1 ‘officiel’ dansk nationalsprogsideo-
logi udlaegges standardsproget som “den sprognorm, som i et givet sprogsamfund
af alle grupper anses for at vare den mest neutrale, dvs. et sprog, der ikke rummer
specielle trek af regional eller social art” (Den Store Danske Encyklopedi, bd. 18, s.
16). S4 leenge man mener at standardsproget er en socialt neutral sprognorm som
samfundet ganske enkelt ikke kan undvere, er der ikke noget problematisk i at ele-
verne oplares i at bruge det pd udebane. Det er kun godt, og ikke kun af hensyn til
samfundets interesse i at styrke kommunikationseffektiviteten og demokratiet,
men ogsd af hensyn til de unge selv. Det ‘globale’ standardsprog er et tilbud om at
bryde ud af de snavre grenser som de ‘lokale’ modersmél sztter — og vel at merke
uden at det behover at indebare nogen nedvurdering af modersmélene, hvis bare
de unge lerer sig at se p& standardsproget som socialt neutralt, sd det ikke fungerer
som socialt diskriminationsmiddel. I dette perspektiv kan man se det sddan — ikke
mindst de normerende instanser selv kan se det sdidan — at man ‘viser mod’ og ‘trée-
der i karakter’ ndr man forsvarer standardsprogets stilling i samfundet. I Dansk
Sprognavns formulering lyder det som folger: “Der er ganske vist dem der mener
at rigssprogsnormen er et undertrykkelsesmiddel; det skal heller ikke negtes, at
dyrkelsen af normen kan fore til sproglig intolerance. Men rer beset er rigssproger
tvertimod forst og fremmest et middel til frigorelse, til sproglig kontakt med alle dan-
ske. Skolen bor fortsette med at oplere eleverne i at kende og bruge rigssproget, og sko-
len bor have mod til at erkende, at ikke alle sprogformer er lige funktionsdygtige. At en
smidig tolerance er pakravet over for den dialeke eller sociolekt, som eleverne even-
tuelt bringer med sig hjemmefra, det siger sig selv” (CUR Afsluttende redegorelse
1982, citeret efter Kristiansen 1990 s. 263, min fremhavelse).

Dette er hvad ‘man’ har sagt siden 1960/70’erne, da den traditionelle mide at kon-
struere forskellen mellem rigsdansk og dialekter pa — i form af tale om pent, tyde-
ligt, klart sprog versus grimt, darligt, sjusket sprog — blandt sprogfolk og i den ‘offi-

cielle’ diskurs (bekendtgprelser og vejledninger m.v.) erstattedes af begrebet om
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situationstilpasset sprogbrug. Der er for mig at se ikke nogen forskel overhovedet
pa det der har varet ‘officiel’ dansk sprognormeringsideologi i de sidste 40 dr, og
det normative beredskab som Peter Harder nu taler om. Harder giver generelt ind-
tryk af at han ser positivt pd “den ‘sociolingvistisk korrekte” dekonstruktion af stan-
dardsproget” (s. 21), samtidig med at han fremhaver “den nodvendige modbeve-
gelse” ved at citere Bent Preisler for folgende synspunkt: 7 stedet for at gore standar-
dengelsk irrelevant betyder udviklingen af en mangfoldighed af kulturelt selvstendige
udgaver af engelsk at man ma vedligeholde standardengelsk som et middel til tverkul-
turel kommunikation” (s. 21, min fremhaevelse).

Harder afslutter med at sige: “Hvis man skal skabe en situation hvor to sprog lever
sammen uden at det ene setter sig prestigemessigt pa det andet, er det klogt at
tenke sig godt om i stedet for at lade std til” (s. 22). Her er det s4 at jeg satter mit
modangreb ind: Jeg mener man overser et vasentligt trek ved den felles kommu-
nikations natur hvis man tror det muligt at skevfordele mht. brugsrettigheder (kun
standardsprog pd udebaner!) uden at det har prestigemassige konsekvenser. Nér
den konstruktion er demt til at mislykkes, skyldes det netop at vi ikke bare bruger
sproglige koder til at udtrykke sproglig mening, men ogsé til at udtrykke social
mening. En rekke sprogholdningsundersegelser fra de seneste tyve ar giver enty-
digt det samme billede: Nar de ikke ved at de legger sprogholdninger for dagen, er
det over hele landet sidan at de unge vurderer kebenhavnskfarvet standardsprog
langt mere positivt end det let lokalfarvede standardsprog som i de flestes tilfelde
er deres eget. Jeg mener ikke man har taenkt sig godt om nir man tydeligvis ikke
ser nogen ngdvendig sammenhang mellem brugsrettigheder og prestige. Men det
er den tenkning der ligger til grund for alt hvad de sidste 40 ars ‘officielle’ tekster
har haft at sige om den sproglige norm/variation-problematik. Og det er tydeligvis
pa det grundlag Harder gnsker et skarpet normativt beredskab.

I sidste ende synes der saledes ikke at vaere tvivl om hvordan vi skal forstd Harders
indledende pastand om at sproget skal vere ‘felles” for at kommunikationen skal
fungere. Det er en pdstand om at sproget skal vare det ‘samme’ — og om at dette er
til det bedste for samfundet og den enkelte. Den ramme for forstdelse af forholdet
mellem norm og variation har udgjort et vigtigt ideologisk element i den ensret-
tende opbygning af nationalstaternes Europa. At skerpe det normative beredskab
pa det grundlag, vil aldrig blive mit bord.

Hvad si? Om at ‘treede i karakter’

Man m4 “tage skridtet fra at skeelde ud pé de falske normative autoriteter til selv at
treede i karakter” (s. 21), formaner Harder. Vi vil sikkert alle gerne ‘vise mod” og
‘trede i karakter’. Men det er vel ikke rimeligt at disse positive begreber som noget
selvfolgeligt knyttes til en forsteerket indsats til fordel for standardsproget. Det er
vist at pidutte andre sine egne forudsetninger (en argumentationsform som over-
bevisende er blevet karakteriseret som moveri, se Harder 1980). Min grundanta-
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gelse er at normproblematikkens socio-historiske rammebetingelser (kan) andres,
og mit budskab er at forholdet mellem ‘sproglig norm og variation’ kan tenkes og
realiseres anderledes end hvad tilfeldet er i Danmark. Den opfattelse har jeg luftet i
mange sammenhange (ikke mindst i pedagogiske sammenhznge, herunder i kapitlet
om “Sprogholdninger og sprogpolitik” i lerebogen Dansk Sproglere, Kristiansen
m.fl. 1996), og det er en opfattelse jeg kommer jeg til at fastholde og fortsette med
at lufte — uden at acceptere at jeg dermed svigter “den normative forpligtelse”. De
krefter der fremmer sproglig standardisering — i tanke og brug — skal nok klare sig
uden min stotte. Det er faktisk i vor tid at kravene til sprogbrugen pa den nationale
udebane ‘kgbenhavnificerer’ danskerne fra gst til vest og fra nord til syd, ligesom
det er i vor tid at kravene til sprogbrugen pa den internationale udebane ‘anglifice-
rer’ os alle mere effektivt than ever before. Standardideologien star betonstarkt.

Nu skal man vare forsigtig med at sige den slags, for nir man ger, bliver man udsat
for psykoanalyse. Ifolge Harder (som refererer til Stjernfelt og Thomsen 2005) er
det at sole sig i afvigerrollen (maske endda offerrollen?). Jeg ser det selv som et for-
sog pé sociolingvistisk analyse.

Som modtrek mod at blive udsat for psykoanalyse i stedet for kritik af min ana-
lyse, vil jeg her ty til lidt ‘autoritetsargumentation’. Sprognavnets tidligere for-
mand, Erik Hansen, har formuleret det sidan — netop i en diskussion om vores
normative forpligtelse — malerisk precist som kun han kan sige det: “Man skal ikke
tro at [en plan for @ndring af normbegreberne] vil kunne dreftes som man drefter
vigtige og alvorlige emner i et demokratisk samfund af oplyste mennesker. Mod-
standerne vil optrede som uvidende galninge der er ude af stand til at folge en argu-
mentation. Dette vil tvinge politikerne til at tage stilling, og det kan kun blive imod
[planen], uanset partifarve, for det dumpe raseri vil vaere 100% tvaerpolitisk og for-
ene det danske folk for forste gang siden besattelsen” (Hansen 1991, s. 39). Han-
sens analyse er baseret pd mange &rs erfaring i spidsen for dansk normeringspolitik.
Vi har alle gjort erfaringerne: Ved det allermindste tegn til revnedannelse gis der i
krig for at lukke — der klistres og haftes med fransk mayonnaise og grammatiske
kommaer. Det er nappe folket i sin helhed der stir bag denne form for reparations-
virksomhed. Men den kerne af sandhed der lyser uforglemmeligt ud af Hansens
billede, forteller mig at det danske sprogsamfund har et problem af dimensioner,
og at hvad vi i virkeligheden har behov for, er at udvikle et normativt beredskab der
er i stand til at se og behandle revner i betonen som en god ting.

Min kritik af den danske sprogpolitiks ‘normerende eksperter’ har altid haft ¢l for-
mél at pege pd at det er her det kniber. Intentionerne kan vere gode nok — man
giver udtryk for glede ved sproglig mangfoldighed og kritiserer gerne standard-
sprogsideologien for dens uheldige konsekvenser — men s leenge man giver redt
kort for alt andet end ‘samme’ sprog pd de sproglige udebaner, ender man uvilkar-
ligt som standardideologiens linjevogter. Det skete da ogsa ret omgiende for Har-
der da Sprognavnets nuvarende formand anforte ham og hans argumentation i
Sprogforum som sandhedsvidne under et kronik-fremsted for standardsproget —
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hvor vi dels blev mindet om at “fordelen ved at have en rigsmélsnorm er let at se,
for den bidrager til at fi kommunikationen til at fungere”, dels blev belert om at
sprogbrugen er “udansk” nar den er pavirket udefra (som i eksemplet “venligst leeg
aviserne p& matten”), og ikke mindst fik sat pd plads at sprogudviklingen er “uhel-
dig” nar den forer til sammenfald i udtalen (sidan som det er tilfzldet med mange
af de udviklinger der har bredt sig fra det oprindelige lavstatussprog i Kebenhavn,
f.eks. “ret”="rat”). Implicit fik formanden ogsa sagt at han dermed treder i karak-
ter, i modseztning til de sprogfolk der “kvier sig ved at optreede som sprogrogtere”

(Davidsen-Nielsen 20006).

Jeg lover at jeg aldrig vil hefte etiketterne “udansk” og “uheldig” pa danskeres sprog-
brug, og jeg haber at jeg aldrig vil kunne tages til indtegt for kronikker der gor.

For en god ordens skyld: Jeg medgiver gerne at jeg aldrig har veret specielt optaget
af at indfri nogen normativ forpligtelse hvad de konkrete sprogrigtighedsspergsmal
angdr. Dermed er ikke sagt at jeg anser det for uvasentligt, endsige forkert eller
undertrykkende, at ridgive mht. konkrete sprogbrugsspergsmal. (Faktisk udarbej-
dede jeg for nogle ar siden, pé vegne af Dansk Studienavn ved Kgbenhavns Uni-
versitet, en Vejledning i formaliteter til uddeling blandt nye danskstuderende). Jeg
synes bestemt ikke at den enkelte sprogbruger skal have lov at sejle sin egen so mens
vi venter pd at vi bliver mange nok der vil og tor de radikale @ndringer.
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Danmarks Pedagogiske
Universitets Forlag
Danish University of Education Press

Savner du forskningsbaseret viden om kommunikation, samtale og samfund?
Her er tre gode bud fra Danmarks Peedagogiske Universitets Forlag:

Samtalen ipsykoterapi
Bettina Perregaard
SAMTALEN ISamtalen i psykoterapi undersgger sprogforsker Bettina
I PSYKOTERAPI Perregaard, hvordan samtaler mellem psykoterapeuter

og klienter former sig. Bogen bidrager til teoretisk psyko-
logi og til forskningen i narrativitet.

162 sider « Pris:179,-
ISBN 87-7684-133-2

Medier og it —leeringspotentialer

Mie Buhl, Birgitte Holm Sgrensen og Bente Meyer (red.)
Medier og it indtager en central rolle pa alle niveaueri
uddannelsessystemet. Denne antologi har som
malseetning at give svar pa, hvordan tilstedeveerelsen af
medier og it bade eendrer pa og kvalificerer peedagogisk
praksis. Forfatterne forholder sig til temaer som rum,
portfolio, weblog, vidensledelse, praksisleering, kolla-
borativleering og virtuelle leeringsfeellesskaber.

210 sider - Pris: 230,-
ISBN 87-7684-033-6

Spillets verden

Bo Kampmann Walther og Carsten Jessen (red.)

Danmark er fgrende i verden inden for den eksplosivt
voksende computerspilforskning, ogidenne bog giver en
reekke danske spilforskere deres bud pa, hvad computer-
spil egentlig er, og hvad de betyder.

Spillets
verden

296 sider - Pris: 310,-
ISBN 87-7613-066-5

LZS MERE OM FORLAGETS BOGER OG BESTIL HER:
WWW.FORLAG.DPU.DK « BOGSALG@DPU.DK - TLF. 8888 9360
Danmarks Peedagogiske Universitets Forlag er et fprende akademisk forlag,

som formidler aktuel viden om paedagogik til studerende og undervisere
pavideregdende uddannelser og til professionelle.



Leni Dam Paedagogisk konsulent, dr.pzed.h.c.
CVUKpbenhavn & Nordsjeelland
dam@cvukbh.dk

Den 9. Nordiske Konference om
Udvikling af Elevautonomi

Videncenter for Undervisning & Lering ved CVU Kgbenhavn & Nordsjzlland
var i dagene 31. august — 2. september 2006 vert for den 9. konference i rekken
af konferencer om elevautonomi: “9th Nordic Conference on Developing Learner
Autonomy in Language Learning and Teaching — Stazus and ways ahead after twenty
years”. Formédlet med konferencerne er, som titlen siger, at udveksle erfaringer og
diskutere, hvordan man kan styrke udviklingen af elevers autonomi (forstéet bl.a.
som medbestemmelse og medansvar) i fremmedsprogsundervisningen og derved
udvikle en undervisningspraksis, hvor den enkelte elev inddrages aktivt i planleg-
ning, gennemforelse og evaluering af undervisningen.

Initiativet til den forste konference i 1986 blev taget af Gerd Gabrielsen, dengang
lektor ved Danmarks Lererhgjskole, med assistance fra Leni Dam, dengang time-
leerer ved DLH. Initiativet var et resultat af flere mere eller mindre sammenfal-
dende begivenheder, der alle relaterede sig til udviklingen af en kommunikativ
sprogundervisning med fokus pa elevernes aktive inddragelse i deres egen lering.

I slutningen af 70’erne pdbegyndtes pa Karlslunde skole de forste forseg med auto-
nomi i undervisningen med stotte fra Folkeskolens Forsegsrad. I begyndelsen af
80’erne udvikledes i et samarbejde mellem Lancaster University og Danmarks
Lererhojskole de sakaldte Hundigekurser, der bl.a. er beskrevet i Sprogforum nr. 2
(Dam 1995). P4 samme tid sgsatte Europarddet en rekke arbejdskonferencer om
temaet “Moderne sprog”. I drene 1979-1984 tog Chris Candlin, dengang Lanca-
ster University, England, Christoff Edelhoff, Reinhardwaldschule, Tyskland, og
Hans Eberhard Piepho fra Giessen universitet, Tyskland, initiativet til atholdelse af
fire internationale arbejdskonferencer om emnet “Kommunikativ sprogundervis-
ning”. Gerd Gabrielsen arrangerede sammen med Hans Lammers (lektor i tysk ved
DLH) den fjerde og sidste af disse workshopper, der fandt sted i Kebenhavn i 1984.
Et vigtigt punkt p& denne konference var “Udvikling af elevinitiativ i fremmed-
sprogsundervisningen”. Her blev den forste video om elevautonomi fra Karlslunde
skole — Beginning English — vist og gav anledning til delte meninger. Lige fra: £n
enkelt lerers forsog pa en mindre landsbyskole! til: Her er noget spandende, som vi bor
arbejde videre med!”. Resultatet blev altsd opstart af et nordisk netverk omkring
udvikling af elevautonomi.
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Den forste konference havde 35 deltagere og blev atholdt i Koege. Med ganske fa
undtagelser — bl.a. Chris Candlin og Michael Breen, begge dengang Lancaster Uni-
versity — kom deltagerne fra Danmark, Norge, Sverige og Finland. Siden da har
netverket bredt sig, og deltagere kommer nu fra de dele af verden, hvor interessen
for udvikling af elevautonomi har bredt sig via det forste netvark i 1986. Delta-
gerne i den 9. konference kom siledes fra Polen, Spanien, Tyskland, England,
Irland, Svejts, Hong Kong og Japan — ud over Danmark, Norge, Sverige og Fin-
land. Kravet til deltagerne var nu som dengang, at de er personligt, aktivt involve-
rede i arbejdet med elevautonomi enten som undervisere eller som forskere. Kon-
ferencerne er primart blevet atholdt i Norden, men pé grund af en stor spansk del-
tagelse i netvaerket har to “nordiske” konferencer varet henlagte til Spanien (Barce-
lona og Tenerife).

I 20-4ret for den forste elevautonomi-konference vendte konferencen s tilbage til
Danmark. I anledning af jubilzet var formélet med &rets konference at evaluere og
perspektivere de indhestede erfaringer, pege pd nye initiativer og leegge op til nye
udviklingsprojekter inden for feltet — til inspiration for deltagerne og deres kolle-
ger i hjemlandet.

Mere specifike blev der fokuseret pa folgende tre hovedomrader i interessegrupper:

* Praksis i klassevaerelset, herunder brug af logbeger og portfolio.

* Klasserumsforskning med fokus pa bide yngre, unge og voksne elever og stude-
rende.

* Uddannelse og trening af lerere i elevautonomi.

Plenumopleggene pa konferencens forste og sidste dag afspejlede ogsa disse temaer.
I dette nummer af Sprogforum bringer vi tre af indleggene i forkortede og revide-
rede udgaver.

Den forste artikel er skrevet af David Little, Trinity College, Dublin, Irland, der
deltog for forste gang i netveerket i Bergen i 1989, hvor han var med til at udar-
bejde den ofte refererede “Bergen definition p4 elevautonomi”3. Han er allerede
kendt af Sprogforums lesere med sit bidrag Hvordan fir man mest muligt ud af ele-
vernes forudsetninger i fremmedsprogsundervisningen (Sprogforum nr. 1, 1994). I sit
bidrag i dette nummer, Essensen i lorner-autonomi, har han valgt at beskrive
historien om sin egen fremmedsprogsundervisning og -lering for derigennem at
synliggere nogle meget vigtige principper for en vellykket sproglering og for arbej-
det med udvikling af elevautonomi, nemlig princippet om inddragelse af eleven i
beslutningsprocesserne om de enkelte dele i leeringsprocessen, princippet om ele-
vernes refleksioner i forbindelse med deres lering og princippet om brugen af mal-
sproget i undervisningen.

Den neaste artikel er af Viljo Kohonen, Tampere Universitet i Finland, der har veret

med i netvarket lige fra begyndelsen, og som kom med den positive udtalelse om
videoen i 1984. Han har ogsd veret primus motor og en af foregangsmendene i

Sprogforum nummer 39, 2007



arbejdet med at lancere Europarddets Language Portfolio. Ud over at beskrive bag-
grunden for og arbejdet med sprogportfolioen er han derfor ogsd i stand til at pre-
sentere nogle finske elevers syn pé arbejdet med sprogportfolioen i sit indleg.

Det sidste indleeg kommer fra Ema Ushioda, University of Warwick i England, der
er et forholdsvis nyt medlem af netverket. Hendes bidrag med titlen Motivations-
paradokserbehandler dels den tette ssammenhang mellem motivation og autonomi,
men ogsa spazndingsfeltet mellem den indre og altafgerende motivation, nir det
gelder lering, og den ydre og socialt betingede motivation, der ifelge Ushioda er
vigtig ikke mindst i leringssammenhznge.

P4 hver sin made bidrager de tre indleg til en beskrivelse af state-of-the-art i arbej-

det med udvikling af elevautonomi:

* Udvikling af elevautonomi er en konstant proces i arbejdet med at optimere
sproglering. Man bliver aldrig ferdig.

* For lerere og elever indebarer elevautonomi en personlig udvikling samt enga-
gement i nye aspekter i sprogundervisningen med henblik pé at forbedre denne.

* Der ligger et grundleggende leringssyn bag arbejdet med udvikling af elevau-
tonomi, der er fint i overensstemmelse med idéerne bag livslang leering. Der ligger
et grundleggende menneskesyn bag processen med at udvikle elevautonomi,
som gor, at det er arbejdet vaerd.

Noter

1 En udferlig redegprelse for kursusmodellen findes i: Breen, M., C. Candlin, L.
Dam & G. Gabrielsen: The Evalution of a Teacher Programme. I: Johnson,
RK. (ed.): The Second Language Curriculum. Cambridge: Cambridge Univer-
sity Press, 1989. S. 11-135.

2 Eksperimentet indgik senere i Europaradets rapport: Autonomy and self-directed
learning: present fields of application. Strasbourg: Council of Europe, 1988.
Dam, L./G. Gabrielsen: Developing learner autonomy in a school context — a six-
year experiment beginning in the learners’ first year of English.

3 Developing Autonomous Learning in the Foreign Language Classroom. Bergen:
Universitetet i Bergen, Institutt for praktisk pedagogikk, 1990.
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Essensenilgrner-autonomi

I 1986 var lorner-autonomi, bdde som teoretisk begreb og som pzdagogisk mal,
stadigvaek noget som kun en lille gruppe af pionerer var optaget af. Men hen imod
slutningen af drtiet begyndte det at optrede i den generelle diskussion om sprog-
undervisning, delvis under indflydelse af lorner-orienterede teorier om uddannelse.
I lobet af 1990’erne begyndte flere og flere nationale lereplaner at omfatte lorner-
autonomi som et centralt mal, og der udkom et stadigt stigende antal videnskabe-
lige publikationer, som var optaget af emnet. Ved drhundredskiftet var lorner-auto-
nomi en veletableret del af hovedstremmen inden for sprogundervisning: lerebe-
ger der var udviklet til brug for uddannelse af sproglarere, var begyndt at indeholde
kapitler eller afsnit om lgrner-autonomi. Intet af dette betyder naturligvis at lorner-
autonomi nu udger et felles trek ved sprogundervisningen rundt om i verden.
Tvartimod er det fortsat noget der gennemfores af de 3.

Lorner-autonomi som del af den normale sprogundervisning ser for mig ud til at
lide af to alvorlige handicap.

For det forste mangler der i litteraturen enighed om hvad lgrner-autonomi helt
nejagtigt er for noget. Nogle forbinder begrebet med vestligt liberalt demokrati,
hvilket straks mistenkeliggor det som et muligt kolonialistisk vaben, og det rejser
sporgsmal om hvor velegnet det er i ikke-vestlige uddannelseskulturer. Andre har
lgsrevet den enkeltes autonomi fra leringsopgaven, og opfattet autonomi som ens-
betydende med at lornerne (og deres lzrere) har frihed til at gore lige hvad de har
lyst til — hvilket formentlig ogsd omfatter ikke at gore noget. Ingen af disse opfat-
telser er til megen nytte for sproglereren i den daglige undervisning.

For det andet er der alt for fa af de publikationer der havder at beskaftige sig med
lgrner-autonomi, som tager det der mé vere hovedspergsmalet for enhver lerer,
op: Hvad far lornerne ud af det som lornere hvis jeg forseger at gore dem autonome?
Der er meget lidt forskning der har fokuseret eksplicit pé forholdet mellem lorner-
autonomi, sprogleringsprocessen og udviklingen af ferdigheder pad malsproget. En
bemarkelsesverdig undtagelse er Leni Dam og Lienhard Legenhausens arbejde (se
f.eks. Dam & Legenhausen 1996, Legenhausen 1999, 2001, 2003). Med disse
overvejelser in mente forseger jeg i denne artikel at finde tilbage til essensen i lor-
ner-autonomi med serlig henvisning til mine egne erfaringer som lorner og lerer.
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Sprogleaering uden brug af sproget

Jeg begyndte at lere mit forste fremmedsprog, fransk, pa en engelsk grammar school
i 1953. Der var ingen tekniske hjelpemidler: ingen lyd- eller videokasetter, ingen
sproglaboratorier, ikke noget internet. Undervisningen var séledes helt athengig af
lerebeger hvis hovedformal var at prasentere grammatik, normalt ét eller to gram-
matiske emner i hver lektion. En lektion begyndte typisk med en tekst der skulle
illustrere de grammatiske emner der var fokus pa, og tekstens tema var en anled-
ning til at introducere et nyt ordforrdd. Hvad angik det talte sprog, var vi helt
athangige af lereren nér vi skulle have en fornemmelse af hvordan fransk faktisk
lod. Nogle af mine fransklarere begyndte og sluttede timerne med nogle fa ord pé
fransk og brugte en lille del af nogle af timerne til spargsmal-svar-ovelser som:
“Quelle heure est-il?” (“Hvad er klokken?”). “Il est onze heures et demie.” (“Den
er halv tolv”). Men det meste af undervisningen fandt sted pa engelsk og byggede
pa den antagelse at man lerer sprog ved at lere grammatiske regler og ordforrdd
udenad. At ‘leere udenad’ indebar at lzere remser og ove dem, og at ‘ove dem’ bestod
som regel i at oversette engelske sztninger til fransk. I de wldste klasser havde vi
hver uge samtalegvelser med en sprogassistent, hvilket viste sig at vaere hardt
arbejde. Der er ingen tvivl om at jeg leerte en hel del fransk i lebet af de otte ar jeg
gik i grammar school, og jeg klarede mig godt til eksamenerne, men da jeg afslut-
tede skolen for at g& pd universitetet kunne jeg ikke — hvis jeg skal vere helt @rlig
— havde at jeg havde et flydende fransk. Flid forte ikke nedvendigyvis til feerdighed
i at bruge sproget.

Mine erfaringer med at leere tysk i sjette klasse i skolen og med at studere fransk og
tysk pd universitetet var formet af de samme underliggende antagelser som da jeg
leerte fransk. I de fleste institutter for fremmedsprog pé irske og britiske univer-
siteter indebar sproglering ugentlige timer i oversttelse fra engelsk til malsproget
og samtalepvelser med malsprogstalende assistenter. Den sprogbeherskelse jeg
omsider opndede, var et resultat af to ting: omfattende leesning af fransk og tysk lit-
teratur og rejser til kontinentet, hvilket gjorde interaktion med indfedte sprog-
brugere uundgielig. Interessant nok var der ingen af disse aktiviteter der strengt
taget gjaldt som sproglering, men de stod og faldt med mig og min lyst til at tage
initiativer. Jeg leerte at beherske fransk og tysk som et resultat af mine egne
autonome handlinger — det varede ganske vist mange ar for dette gik op for mig.

Den kommunikative revolution

1 1970’erne besluttede mit universitet at oprette et sprogcenter, og jeg blev inddra-
get i planlegningsprocessen. Dette forte til at jeg begyndte at sette mig ind i aktu-
elle teorier om sproglering og -undervisning. Den audio-lingvale metode der var
baseret pa behavioristisk psykologi, var pd den tid den dominerende i skolernes
undervisning. Mens grammatik-overszttelsesmetoden som jeg havde oplevet som
lorner og brugt som lerer, var yderst ‘kognitiv’ med vagt pd grammatisk analyse,
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byggede den audio-lingvale metode pé at sprog kunne leres som et set af vaner
fuldsteendig adskilt fra kognitive processer. P4 et teoretisk niveau er det vanskeligt
at forestille sig en storre modsetning, men i praksis adskilte den audio-lingvale
metode ogsd lering af sprog (drills og ovelser) fra anvendelse af sprog. Hvis det ikke
blev forventet at lornerne skulle leere grammatiske regler udenad, blev det i hvert
fald forventet af dem at de kunne huske de sztningsmenstre der blev banket ind i
hovedet pa dem i sproglaboratoriet. Jeg var desillusioneret over begge metoder og
vendte mig mod de kommunikative metoder, som pd det tidspunkt var ved at blive
dominerende i faglitteraturen.

Den kommunikative tilgang til sprogundervisning hvilede grundleggende pé to
idéer: 1) det primare formél med sproglering var at udvikle ferdighed i at kom-
munikere pd mélsproget; og 2) det matte vere muligt at udvikle et effektivt kom-
munikativt repertoire uden forst at skulle beherske hele malsprogets grammatiske
system. Udviklingen af lereplaner blev siledes et sporgsmal om at specificere det
kommunikative repertoire som gode lornere skulle beherske. Behovsanalyse var det
uundverlige forste led i at definere et sidant repertoire. Det blev sa udarbejdet som
funktioner (functions) (de kommunikative opgaver som lornerne skulle vare i stand
til at udfore) og begreber (notions) (de betydninger de skulle vere i stand til at kom-
munikere). Europarddets sprogprojekt forte her an med 7he Threshold Level (van
Ek 1975).

I Irland inspirerede disse idéer os til at igangsatte et projekt med udvikling af kom-
munikative lereplaner for fremmedsprogene fransk, tysk, spansk og italiensk. Vi
lavede ogsd Salut!, et tre-binds franskkursus der havde til formal at fore lornerne
igennem de forste tre ar af secondary education til eksamen i Junior Certificate. Mit
arbejde med den irske version af den kommunikative revolution lerte mig hurtigt
hvordan man laver en behovsanalyse, og jeg blev snart ferm til at udferdige forteg-
nelser over funktioner og begreber (functions and notions). Men jeg var utilpas ved
tanken om at min forstielse af sproglering, og dermed af hvordan man underviser
i sprog, i bund og grund var uzndret. Kommunikative lerebeger adskilte sig klart
nok i deres fokus fra tidligere grammatik-oversattelseslereboger og audio-lingvale
lerebeger; forst og fremmest var grammatiske regler og setningsmenstre som det
afgorende organisatoriske princip erstattet af funktioner. Men den kommunikative
sprogundervisning jeg sd i praksis, syntes stadigvak at g ud fra at lerere pé en eller
anden made kunne fortelle’ sproget til lornerne, og at sproglering og brug af sprog
var to adskilte ting.

Opdagelsen af lprner-autonomi

Salut!var en stor okonomisk succes, s& vores projekt havde rad til at invitere specia-
lister i sprogundervisning fra andre lande til at komme og dele deres erfaringer og
ekspertise med os. I 1984 kom Leni Dam til Dublin og brugte en dag pa at tale
med os om lgrner-autonomi; det var det koncept hun brugte i sin engelskunder-
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visning af teenagere i den danske folkeskole. Hun beskrev hvordan hun fra begyn-
delsen af talte engelsk med sine elever og forventede at de talte engelsk til hende (i
de forste stadier indeholdt deres engelsk uundggeligt en masse dansk); hvordan hun
inddrog dem i en fortsat jagt pd gode leringsaktiviteter som hun delte, diskuterede,
analyserede og evaluerede med eleverne — altid pd malsproget, men til en start med
meget enkle udtryk; hvordan hun kravede af dem at de skulle opstille deres egne
leeringsmal og velge deres egne leringsaktiviteter, som ogsé blev diskuteret, analy-
seret og evalueret — og igen pd mélsproget; hvordan det blev forventet af lornerne
at de identificerede individuelle mil, men blev opmuntret til at forfolge dem gen-
nem kollektivt arbejde i smd grupper; hvordan de skulle lave skriftlige optegnelser
over deres lering i en logbog — lektionsplaner og projekter, lister med nyttigt ord-
forrad, hvilke tekster de selv producerede; og hvordan hun inddrog dem i regel-
messig evaluering — pd mélsproget — af deres fremskridt som individuelle lornere
og som klasse.

Leni Dam viste os de plancher og logbeger der var centrale i hendes metode; hun
viste os ogsa uredigerede video-optagelser af sin undervisning. Min forste reaktion
pa videoerne var overraskelse over at hendes elever valgte at arbejde med leerings-
opgaver der effektivt var erkleret lovlgse af den kommunikative ortodoksi. Det sd
ud til at de brugte en masse tid pa f.eks. at oversette tekster fra dansk til engelsk og
samle lister over engelsk ordforrid. Min anden reaktion, som fulgte mere eller min-
dre lige efter den forste, var forbloffelse over at disse unge lornere faktisk havde et
ganske flydende engelsk. Det var ikke sddan at de havde veret gode til at lere f.eks.
dialoger fra deres leereboger udenad — de brugte slet ikke lzrebeger. De sagde hvad
de havde brug for at sige for at kunne udfere de leringsopgaver de havde valgt. I
stedet for at sige og skrive ting som var blevet foresldet af lereren eller leerebogsfor-
fatteren, fandt de pé en eller anden méde selv de ord og strukturer de havde brug
for til at udtrykke det de ville. De lerte ikke engelsk i klassen med det vage hab at
de miéske kunne fi lejlighed til at bruge det engang i fremtiden i verden uden for
klassevarelset. De var medlemmer af et selvskabt og selvkorende fallesskab af
engelsktalende som anvendte sproget for at lere det. Til sidst forstod jeg: vi leerer
at kommunikere pa et fremmedsprog gennem vores bestrabelser pd at kommuni-
kere; men disse bestrebelser m komme indefra; de ma vare drevet af behovet for
at udtrykke det vi selv ensker i stedet for blot at gentage eller tilpasse os det ind-
hold som andre prasenterer os for. Leni Dams elevers ferdighed i at kommunikere
pa engelsk var et resultat dels af hendes insisteren pé at de brugte engelsk for at leere
engelsk, og dels af den autonomi hun gav dem ved at krave at de udvalgte deres
egne leringsaktiviteter, lavede optegnelser over deres lering og med mellemrum
evaluerede leringsresultaterne. De opndede sprogferdighed i at bruge og lere
engelsk takket vare deres autonomi; og omfanget af deres autonomi udvidede sig
gradvist efterhdnden som deres ferdigheder udviklede sig.
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Afslutning

Denne tilgang til sprogundervisning er styret af tre pedagogiske principper som for
mig fanger essensen af lorner-autonomi. Princippet om inddragelse af lorneren kre-
ver at lornerne bliver fuldt inddraget i planlegning, styring og evaluering af deres
egen lering; princippet om lorner-refleksioner kraver at lornerne konstant reflekte-
rer over processen og indholdet i deres lering og at de indgdr i regelmassig selv-eva-
luering; og princippet om brug af malsproget krever at malsproget er medium savel
som madl for al lzring, herunder den refleksive komponent (se i ovrigt Little 2001,
2007). Disse principper ligger ikke alene til grund for Leni Dams arbejde (se iser
Dam 1995), men ogsd andre nordiske kolleger, f.eks. Hanne Thomsen (Thomsen
2000, 2003, Thomsen & Gabrielsen 1991), Leila Aase, Turid Trebbi og Anne-Brit
Fenner (Aase et al. 2000). De har ogsd udviklet den tilgang vi har overtaget i Irland
i undervisningen af engelsk som andetsprog for voksne indvandrere med flygtninge-
status og for ikke-engelsktalende elever i grundskolen (Little & Lazenby Simpson
2004). Tilsammen insisterer de tre principper pa en sterk, gensidig relation mellem
udviklingen af kommunikativ ferdighed pé den ene side og udviklingen af lgrner-
autonomi pd den anden.

Oversattelse: Michael Svendsen Pedersen
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Den Europaeiske Sprogportfolio
set med finske gjne

Den Fzelles Europaiske Referenceramme, Den Europaeiske
Sprogportfolio og autonomi

Den Felles Europziske Referenceramme (2001) presenterer en handlingsoriente-
ret opfattelse af kommunikation baseret pa sprogbrugerens underliggende eksisten-
tielle kompetence; herved opfattes sprogbrugeren som en person der handler malret-
tet. Dette giver et syn pé lorneren som et helt menneske der opnér sine kommuni-
kative mél ved at anvende kognitive, emotionelle og intentionelle ressourcer. Ele-
vens individuelle identitet bliver gradvist konstrueret gennem en kompleks social
interaktion der bidrager til en holistisk udvikling af elevens hele personlighed som
svar pé berigende erfaringer af andethed i interkulturelle meder.

Referencerammen understreger yderligere vigtigheden af initiativ og social ansvar-
lighed idet den ser sprogbrugerne som socialt handlende der skaber personlige rela-
tioner i sociale grupper. Som medlemmer af samfundet skal de lose en rekke opga-
ver under en rekke serlige omstendigheder, i et specifikt milje og inden for et
bestemt handleomrade.

Den Europaiske Sprogportfolio har til formal at uddybe den gensidige forstdelse
blandt Europas borgere med respekt for diversiteten i kulturer og leveforhold. Den
har t0 uddannelsesmassige funktioner: (1) Den er et paedagogisk redskab, dvs. den skal
hjzlpe eleverne med at planlaegge, styre og reflektere over deres sproglaringsproces-
ser og evaluere resultaterne, og pa denne made hjzlpe dem til at opna flere feerdig-
heder og blive autonome lornere, og (2) den er et afrapporteringsredskab, dvs. den
skal udgere et instrument til at afrapportere sprogferdighed til relevante interessen-
ter ud fra det kriterie-relaterede system af deskriptorer (pa A-, B- og C-niveau)
beskrevet i Den Felleseuropaiske Referenceramme (se Sprogforum nr. 1, 2004).

Som en del af den lprner-centrerede orientering der ligger i Referencerammen, er
det et af milene med Portfolioen at fremme elev-autonomi i sprogundervisningen
(Principles 2000). David Little (1991:4) har foresldet en definition af elev-auto-
nomi der har haft afggrende betydning for den videre udvikling: ‘en ferdighed i ar
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se tingene pd afstand, at foretage kritisk refleksion, at traffe beslutninger og handle selv-
stendigt” (“capacity — for detachment, critical reflection, decision-making and indepen-
dent action”). Begrebet autonomi angiver en hgj grad af selvstendighed i brugen og
tilegnelsen af et sprog med respekt for deltagernes forskellighed i tilegnelse af spro-
get. Som modvegt til selvstendigheden star imidlertid elevernes gensidige athen-
gighed af hinanden i klassen (sével som i samfundet som helhed). At forsterke
mulighederne for meningsfuld kommunikativ interaktion i grupper gennem brug
af mélsproget er en vigtig negle til udvikling af elev-autonomi. Autonomi i anven-
delsen og tilegnelsen af mélsproget er sdledes et sporgsmél om en gensidig social
afhangighed der udvikler sig i ®gte interaktion mellem deltagerne (Thomsen 2003;
Little 2004; Kohonen 2004; 2006a). Milet med autonomi omfatter ogsé at hjelpe
eleverne til at udvikle en socialt ansvarlig holdning til sprogtilegnelse i lobet af deres
sprogleringsproces. Ansvaret skal overdrages gradvist fra lereren til eleverne — i
overensstemmelse med deres alder.

Autonomi gennem egen og klassekammeraters evaluering

David Little argumenterer for at lorner-refleksion er en forudsetning for auto-
nomi. Og han siger videre at det ikke er tilstreekkeligt at lornerne anerkender at de
er ansvarlige for deres egen lering og for at overvige leeringsprocessen ved at opstille
mél og velge aktiviteterne og materialerne. Eleverne ma ogsa vare i stand til at eva-
luere resultaterne af deres lering og identificere deres svage og sterke sider for at
kunne opstille nye mél for den naste runde af deres sprogleringsproces.

P4 tilsvarende made bemarker Jennifer Ridley (2003:78) at lornere ma foretage to
forskellige slags refleksioner. For det forste skal de tilegne sig metalingvistisk viden
og metalingvistiske feerdigheder for at kunne reflektere over sprog og kommunika-
tion og over sig selv som lgrnere og sprogbrugere. For det andet skal de udvikle
metakognitiv viden og metalingvistiske feerdigheder for at kunne forsta leeringsop-
gaven, udvikle deres leringsstrategier og derved pétage sig et storre ansvar for deres
egen leering. De skal kunne traede et skridt tilbage og reflektere over hvad det er de
er i gang med at lere, hvorfor de skal lere det, og hvordan de kan gribe leringsop-
gaven an og blive bedre lornere.

At udvikle disse frdigheder hos sine elever og sammen med dem @ndrer funda-
mentalt sproglererens opfattelse og forstdelse af undervisning. For mange lerere er
det en helt ny erfaring at mede deres elever pa en mere personlig mide, og at hjelpe
eleverne til at blive autonome gor det nedvendigt for lereren at reflektere over sit
professionelle stasted og sine forstelser af sig selv som sprogpadagog.

Sprogforum nummer 39, 2007



Elevernes evaluering af sig selv og hinanden

Det finske projekt

Her kan jeg kun diskutere ét aspekt af vores resultater i forbindelse med brugen af
Portfolioen i nogle klasser pa finske skoler: tilskyndelsen af eleverne til at foretage
evaluering af sig selv og hinanden som led i et forseg pé at hjelpe dem med at blive
mere selvstendige lornere og sprogbrugere i skolen. Resultaterne stammer fra en
undersogelse af elevernes ‘stemmer’ i finske skoler mens de er i gang med at lare at
anvende Portfolioen som en del af deres normale arbejde i klassen. De empiriske
resultater er baseret pé interviews med eleverne og data fra dbne sporgeskemaer i
slutningen af et tre-drigt finsk projekt som blev udfert i 2001-2004 med henblik
pa at implementere Portfolioen (Kohonen & Korhonen 2006).

Nogle empiriske resultater

Efter man havde brugt Portfolioen i tre 4r i finske folkeskoler pa alle klassetrin,
havde eleverne udviklet forskellige syn pé selvevaluering og gensidig evaluering
(fordret 2004). En gruppe af elever fandt den nye kultur problematisk, som det kan
ses 1 de folgende citater fra de empiriske data (Kohonen & Korhonen 2006):

Jeg kan ikke lide selvevaluering. Jeg er hverken for kritisk eller ukritisk over for mig
selv (dreng, underskole).

Jeg kan ikke se formalet med selvevaluering. Man skal bare skrive et eller andet for
at gore lereren tilfreds (pige, underskole).

Nogle gange er det svart at finde ud af hvad man skal sige [til en klassekammerat].
Nogle gange finder jeg pi noget at skrive, men jeg har ikke lyst til at kritisere ham
fordi han bliver mdske sur eller siadan noget (pige, underskole).

Dataene indeholdt imidlertid ogsé en rekke positive holdninger til selvevaluering
og gensidig evaluering af hinanden, hvilket tydede pa at et lille flertal af eleverne
forstod disse aktiviteters betydning for deres fremmedsprogstilegnelse:

17l at begynde med var det lidt pinligt at evaluere sig selv, men til sidst bliver det
en del af lereprocessen og en del af at lere sig selv at kende (pige, sidste del af grund-
skolen).

Nir jeg begynder at evaluere mig selv og sammenligner opgaverne, kan jeg se at jeg
har udviklet mig, har lert mere (pige, underskole).

Mine klassekammerater kan give mig nye idéer til hvad jeg skal lave. Det er svart

selv at se hvad man kunne have gjort anderledes nir man synes man allerede har

gjort alt det man kan (pige, grundskole).
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At evaluere andre hjelper mig med at evaluere mig selv fordi det hjelper mig med
at finde mine fejl (pige, sidste del af grundskolen,).

Huis man evaluerer en klassekammerat der har et bedre engelsk end én selv, kan
man fi oje pd nogle ting i hans eller hendes arbejde som man ogsi kan bruge i sit
eget arbejde (dreng, underskole).

Ifolge disse resultater var elevernes gensidige evaluering ikke serlig udbredt i projeke-
skolerne. Det er tydeligt at det skabte blandede folelser blandt deltagerne.

Generelt opfattede eleverne lzrerens kommentarer og vurdering som den bedste og
den mest nyttige méide at fi tilbagemeldinger om deres arbejde pi. De fandt leere-
rens vejledning motiverende og meningsfuld pa grund af den personlige og opmun-
trende tone.

Lererens kommentarer er enormt nyttige fordi du kan ikke bare sige hvad der er for-
kert med det du har skrevet lige meget hvor meget du skriver (dreng, underskole).

Lererens tilbagemelding fik mig til ar opdage mine styrker og svagheder. Uden den
ville mange ting have varet uklare. Kommentarerne har hjulpet mig meget (pige,

sidste del af grundskolen,).

Elevernes holdninger peger pa deres athengighed af lererens autoritative tilbage-
melding om deres udvikling hen imod mere autonom leering. Lereren har tydelig-
vis med sine individuelle kommentarer og tilbagemeldinger en vigtig funktion som
vejleder i elevernes leereproces.

Jeg har lert at planlegge hvordan jeg skal bruge min tid til at legge marke til de ting
Jeg skal prove at gore bedre (pige, sidste del af grundskolen).

1 det mindste bliver jeg klar over de ting jeg skal gore bedre. Hvis jeg kan fii oje pd det,
Jar jeg ogsd lyst til at gore noget for at forbedre det (pige, sidste del af grundskolen,).

Betydningen af at gore sprogleringen mere gennemskuelig og synlig for deltagerne
bliver ogsd understreget af Leo van Lier. Han peger pé at forudsztningen for at man
kan leere noget, er at man bider marke i der. “At leegge maerke til sproget medforer
en bevidsthed om dets eksistens. Sproglig opmarksomhed betyder at man fokuse-

rer og tilvejebringer tilstreekkelig mental energi til bearbejdningsprocessen.” (van
Lier 1996:11).

Afsluttende bemzrkninger

Vores resultater peger pa at eleverne befandt sig midt i en storre padagogisk forandring
som en del af deres Portfolio-orienterede sproglering. Resultaterne viser et tydeligt
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menster i deres opfattelser, idet de er delt mellem den gamle og den nye sprogle-
rings- og undervisningskultur. Mens den traditionelle sprogundervisnings ratio-
nale er at arbejde alene under lereropsyn, indebarer den fremspirende nye kultur
kooperativ lering samt selvevaluering og gensidig evaluering. Resultaterne under-
stregede ogsé vigtigheden af at eleverne forstdr hvad refleksion samt selvevaluering
og gensidig evaluering drejer sig om, og hvorfor det er nedvendigt at praktisere
disse ting pé en bevidst mide. At formidle en sidan forstdelse til eleverne udger en
ny udfordring for sproglereren og tilskynder ham/hende til at indtage en ny pro-
fessionel rolle som sprogpadagog.

Oversattelse: Michael Svendsen Pedersen
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Motivationsparadokset

Ifolge Collins COBUILD Students’ Dictionary beskriver man en situation som para-
doksal nar den indebzrer to kendsgerninger som man ikke ville forvente var sande
pa én gang. Ordbogen giver et eksempel:

It was crowded and yet at the same time peaceful. This was a paradox she often remarked
on. (Der var tat af mennesker, men samtidig meget fredeligt. Det var et paradoks som
hun ofte kom med en bemarkning om).

Det paradoks som jeg vil tage op, er folgende: For at der kan finde en effektiv og
autonom sproglering og sproganvendelse sted, ma motivationen komme fra lgrne-
ren. Lorneren ma vere den der gnsker at det sker. Det nytter ikke noget hvis det
kun er leereren der ensker det. Motivation m4 altsi komme indefra. Den ma ikke
varet styret af ydre krefter, men kan pé den anden side heller ikke udvikles uden
faciliterende hjelpere som forzldre og lzrere. Eksterne sociale krafter er med andre
ord helt centrale for at motivationen kan vokse og udvikle sig.

S& paradokset lyder kort og godt sddan her: motivation kommer indefra, men ma
alligevel vare socialt medieret.

Motivation ma komme indefra

For omkring ti &r siden argumenterede jeg for at den motivation der kommer inde-
fra, og som er forudsetningen for autonomi, skulle kaldes indre motivation (intrin-
sic motivation) (Ushioda 1996). Indre motivation betyder at man gor noget for sin
egen skyld, pd grund af den selvtillid den giver gennem glede, interesse, udfordring
eller udvikling af ferdigheder og viden. Tank pa et lille barn der er fordybet i at
leegge et puslespil, eller en ivrig gartner der passer sine blomsterbede. Indre moti-
vation bliver ofte sat over for ydre motivation (extrinsic motivation), dvs. at gore
noget med henblik pa f.eks. at gore leereren tilfreds eller undgd straf.

Ti ar efter jeg skrev Learner Autonomi 5, vil jeg ikke benagte at indre motivation
udger den optimale form for motivation. Der er jo megen forskning der peger pd
at indre motivation fremmer leering af hoj kvalitet eftersom lornere der er motive-
ret indefra, er dybt optaget af at leere tingene godt; det giver en indre tilfredsstillelse

Sprogforum nummer 39, 2007


mailto:ushioda@warwick.ac.uk

der ansporer lorneren til at videreudvikle sine kommunikative ferdigheder (se f.eks.
Deci & Ryan 2002).

Det er imidlertid en vigtig pointe at ydre motivation ikke nedvendigyvis er en dér-
lig ting i forbindelse med autonomi. Ydre motivation i form af smé belonninger,
premier eller guldstjerner i stedet for at opmuntre eleverne til at leere for at lere,
har ofte en negativ klang. Det er sandt nok at denne form for ydre motivation ikke
bidrager til at fremme autonomi eftersom denne form for motivation reguleres eller
styres udefra af leereren.

Vi bliver dog nedt til at anerkende at der er former for ydre motivation der regule-
res eller styres indefra, og at de kan have stor virkning. Tenk bare pi atleter der er
motiveret af drommen om at vinde en olympisk guldmedalje, eller en leder inden
for forretningsverdenen der ensker at nd toppen af ledelsespyramiden. I de fleste
uddannelsessammenhange setter vi ndr alt kommer til alt, pris pa visse typer af
ydre mal som at opnd en kvalifikation, komme ind pa et godt universitet, sikre sig
et job eller spge en forfremmelse.

Tilbage til paradokset

For at vende tilbage til den forste halvdel af paradokset, er det centrale budskab jeg
onsker at understrege, kort og godt at motivation ngdvendigvis md komme inde-
fra — enten i form af indre eller ydre mal — i stedet for at veere kontrolleret udefra
af andre. Men si opstér problemet eller paradokset naturligvis. Hvordan kan vi
fremme denne motivation der kommer indefra? De af os der er udenfor (lerere), er
jo sat i en preker situation eftersom alt hvad vi ger eller siger for at ‘motivere’ vores
elever, risikerer at give bagslag, at signalere at motivation er noget v7 kontrollerer og
vi regulerer (gennem belonninger og tilskyndelser, eller trusler og straf). Hvad kan
vi i stedet gore for at hjzlpe elevernes egen (indre eller ydre) motivation til at vokse
og udvikle sig? Der er desuden en yderligere komplikation. Det er ikke nok at finde
méder hvorpd man kan give stodet til elevernes interesse og motivation. At lere et
sprog er ikke kun skeg og ballade. Hvis det var tilfeldet, ville motivation neppe
vere et problem. S3 hvordan kan vi f& eleverne til at onske at gore det de ikke nod-
vendigvis ensker at gore (sisom hérdt arbejde) uden at ty til ydre former for moti-
verende tvang? Hvordan kan vi fi dem til at enske ikke bare at gore det som de kan
lide at gore (fri snak og sproglege), men ogsd de ting som de skal gore (som at lere
ordforrdd og grammatik, lase vanskelige tekster, lave kedelige ovelser)?

Tackling af paradokset: den sociale mediering af motivation
Noglen til losningen synes at ligge i at opbygge det sociale leringsmiljo pa en sidan

mdde at eleverne far lyst til at deltage ... og lyst til at lere. Lige netop i denne sam-
menhzng minder Riley (2003:244) os om den vidunderlige illustrative episode i
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Mark Twains roman Zom Sawyer, hvor Tom har fiet den anstrengende opgave at
male stakittet omkring Tante Pollys have og bliver hinet af sine venner der er ude
at lege og have det sjovt. Men Tom fir pa listig vis endret situationen siledes at det
ender med at hans venner gnsker at hjelpe ham ved at bruge det kneb at f male-
opgaven til at synes s tiltrekkende, verdifuld og interessant som mulig. Kort sagt,
selv en kedelig og trals opgave kan gores motiverende hvis man ser pd den fra et
andet perspektiv.

Det som er vigtigt, er ikke selve opgavens karakter, men hvordan det at gi i gang
med opgaven konstrueres gennem menneskers interaktion. Som Good & Brophy
(197:238) formulerer det, findes interessen i mennesker og ikke i emner og opga-
ver, og motivation udvikler sig gennem interaktioner mellem mennesker, opgaver
og den kontekstuelle ssammenhzng. Denne dynamik i den sociale deltagelse er nog-
len til forstdelse af motivationsparadokset. Motivationen opstér ikke bare inde i den
enkelte. Den er socialt medieret og distribueret, og den udvikler sig gennem delta-
gelse i erfaringsdannelse sammen med andre.

Der er naturligvis en kritisk skillelinje her mellem at ‘skabe’ social deltagelse i erfa-
ringsdannelse (hvad vi som lerere kan strebe efter) og med vilje at ‘manipulere’
andres adfeerd med henblik pé at varetage sine egne interesser som det var tilfeldet
med Tom Sawyer. Det er klart at jeg ikke gor mig til talsmand for at lerere skal for-
soge at manipulere deres elevers adferd. Det ville jo i princippet ikke adskille sig
fra at bruge stok-og-gulerodsmetoder til at regulere elevernes motivation med. Men
det er lige sd klart at vi som leerere ma anerkende at det er vores padagogiske ansvar
at skabe leringsmiljoer hvor de studerende ensker at lere og deltage. Dette ansvar
er ikke til diskussion. Der mé derfor skabes en omhyggelig balance mellem at
fremme det synspunkt at lerer og elever er partnere i leringsprocessen (hvilket er
det essentielle i et autonomt ‘leerings-orienteret’ miljo), og at anerkende at de ikke
desto mindre har forskellige roller i klassevarelsets sociale hierarki. Som Legutke &
Thomas (1991:68) bemerker, er der i institutionel leringssammenhznge en fun-
damental asymmetri i rollerne mellem lerere og elever, som man ikke m3 overse.
Som lerere har vi derfor i sidste ende ansvar for at sztte rammerne for den pada-
gogiske proces og at stimulere leeringsprocesserne i vores klasser. Til forskel fra Tom
Sawyer handler vi imidlertid i vore elevers bedste interesser, snarere end at tjene
vores egne interesser. Eller sagt pd en anden made: vi prover at mediere i stedet for
at kontrollere og manipulere vore elevers motivation, og som jeg her har argumen-
teret for, kan vi opnd dette ved at skabe mulighed for deltagelse i klassens sociale
liv.

Milet for os som leerere er derfor at organisere det sociale leringsmiljo og lerings-
oplevelserne pd en sidan méde at det fremmer interaktion, deltagelse og inddra-
gelse: herigennem sikres motivation indefra. Det betyder at man giver eleverne
masser af muligheder for at indgd i nye og forskellige aktiviteter og bruge nye og
forskellige materialer og derigennem udvide deres erfaringshorisont. Det betyder
ogsé at man aktivt skal inddrage eleverne i kvalificerede valg, beslutninger og eva-
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lueringer angiende deres leering. Som Deci (1996) skriver, s skaber valgmulighe-
der ikke alene en villighed. Det indgyder ogsa en ansvarsfolelse eftersom mennesker
bliver ansvarlige for de valg de treffer og resultaterne af dem. I denne forstand er
motivation (at enske) og autonomi (at tage ansvar) uleseligt forbundet.

Oversattelse: Michael Svenden Pedersen
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