SPROGFORUM

Sprogtilegnelse
b s R
‘




SPROGFORUM NO. 10 Sprogtilegnelse

ISSN: 0909 9328
ISBN: 87 7701 579 1

SPROGFORUM Nr 10, 1998: Tema:

Tidsskrift for Sprog- o 1::1_11t1_1r1:59.:];=1g|:|gil:: . Sp rogtl |eg ne | se

o

I Englishm
Pleass!

Redaktionen for nr. 10:
Nanna Bjargum, Kirsten Haastrup, Birgit Henriksen,
Lise Jeremiassen, Sine Wrang Thomsen.

En SRS PR LN LA

Indhold

Forord
Sprogtilegnelse

Frederikke Trondhjem & Jgrgen Lorentzen: Grgnland i det danske gymnasium

Kirsten Haastrup & Michael Svendsen Pedersen: Input - output - interaktion

Johannes Wagner: Udviklingssekvenser i fremmedsprogstilegnelsen

Anmeldelser

Lise Jeremiassen
Lightbown & Spada: How Languages are Learned

Anette Hagel-Sgrensen
Karen Lund: Larer alle dansk pd samme méde

Birgit Henriksen: At lere i helheder

Ingrid Svensson: Tour'en pa tysk

Nanna Bjarqum: Interaktion, erfaring og sprogtilegnelse

Per Jensen: Om at gare noget med sproget

Jargen U. Sand: Lere at tale som en rigtig franskmand




SPROGFORUM NO. 10 Sprogtilegnelse
Abne sider

Lone Ambjgrn: Reception fgr produktion - proces far produkt

Elsebeth Rise: Om Europaradets sprogprojekter

Godt nyt

Forord
Sprogtilegnelse

Der stilles nye krav til os som sproglerere. Vores ‘elever' skal helst veere 'learnere /lgrnere’, og fra at have
veeret 'leerere’ skal vi udvikle os til at blive ‘learning facilitators'; vores 'sprogundervisning' skal vare en
ramme for 'sprog(ind)leaering’. Disse sproglige nydannelser - som det tilsyneladende kniber for os at give
det danske sprog en aktiv rolle i - er et udtryk for et fokusskift som foregar inden for paedagogikken i disse
ar, nemlig fra undervisning til indlering.

For sprogfagenes vedkommende viser dette sig i en voksende interesse for sprogtilegnelsesprocessen. Det
spgrgsmal man stiller er: Hvad er det for kognitive og sociale processer der er pa spil nar man leerer et
sprog, og hvordan kan man bedst understgtte dem

Fra sprogvidenskaberne har vi faet redskaber til at beskrive malet med sprogundervisningen/-indlzringen:
sprogsystemet og sproghandlinger. At have kommunikativ kompetence betyder at man bade kan anvende
sprogets grammatiske former og tilpasse sin sprogbrug til den specifikke situation.

Iseer fra fagsprogsforskningen (Language for Specific Purposes) har vi faet redskaber til at beskrive de
sproglige behov lgrnerne har for at de kan klare sig i bestemte kommunikative malsituationer: laese
manualer, fare kundesamtaler, fare forhandlinger, men ogsa ga pa restaurant, sludre med folk pa en pub
0SV.

Jgrgen U. Sand diskuterer i sin artikel hvad slags sprog der bar veere malet for franskundervisningen.
Hvordan taler en rigtig franskmand egentlig?

Men det er ikke gjort med sprogsyn og behovsanalyser.

Det afggrende er hvordan vi kommer til det kommunikative mal. Hvad vi end foretager os som
undervisere i sprog, indebarer det en bestemt opfattelse af hvordan man laerer sprog. Hvad har forskningen
i dag at sige om sprogtilegnelse, og hvordan kan vi bedst muligt tilrettelaegge aktiviteterne sa de fremmer
sprogtilegnelsen?

Det er der ikke fuld enighed om. Der findes flere modeller som det fremgar af Lise Jeremiassens
anmeldelse af bogen How Languages are Learned, men det afgagrende er at der generelt er enighed om at
sprogindlering ikke foregar som dressur hvor et input mere eller mindre passivt skal omszttes til et
tilsvarende output. Sprogindleering er en aktiv kognitiv proces som den enkelte elev selv star for i socialt
samspil med andre.

Og det er her en 'elev’ bliver til en 'learner/lgrner'. Eleven danner, med udgangspunkt i sin allerede
eksisterende viden, gennem sin omgang med andre og i sproglig interaktion med dem nogle hypoteser om
hvordan malsproget er opbygget, afpraver hypoteserne og videreudvikler saledes sit intersprog pa vej
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videre mod malsproget. | hvilket omfang man kan pavirke og befordre denne proces gennem eksplicit
gennemgang af og viden om sprogets regler, har der veeret meget diskussion om. De fleste vil nok i dag
mene at den implicitte og den eksplicitte proces supplerer hinanden.

Johannes Wagner gennemgar i sin artikel teorier om hvordan lgrnerne tilegner sig sprogets former i en
bestemt reekkefalge, der i store treek er den samme for alle lgrnere. Anette Hagel-Sgrensen anmelder
Karen Lunds afhandling om tilegnelse af dansk, hvori der vises hvordan ogsa sprogets betydningsside
spiller ind pa reekkefalgen.

Med dette kognitive syn pa sprogtilegnelse er det sa at 'leereren’ bliver en 'learning facilitator', en der har
til opgave at skabe de bedst mulige indlaeringsbetingelser for ‘lgrneren’.

Kirsten Haastrup og Michael Svendsen Pedersen gennemgar hvad eleverne kan fa ud af forskellige
typer af aktiviteter i klassevarelset, nogle med vaegt pa input, nogle pa interaktionen mellem eleverne og
nogle pa output. | sprogindleringen indgar ikke alene sproglige enheder som ord og grammatiske regler,
men ogsa starre sproglige helheder som f.eks. faste vendinger og udtryk. Dette tager Birgit Henriksen op
i sin artikel, og hun viser hvordan der bade er eksplicitte og implicitte sider af indlaringen af disse
helheder. Ingrid Svensson fortaeller om hvordan hun med udgangspunkt i elevernes interesse for Tour de
France og deres forhandsviden om emnet har arbejdet - i tysk -med tilegnelse af ordforrad og laesetraening,
og derefter omsat dette til sprogproduktion. Nanna Bjargum beskeftiger sig med hvordan vores mentale
modeller over omverdenen - sakaldte scripts - ,vores modeller over malsproget og vores erfaringsverden
spiller sammen i sprogtilegnelsen, og hun viser hvordan scripts kan anvendes i sprogpaedagogikken.

En vigtig og problematisk side af den kommunikative paedagogik har veeret hvordan man skulle gribe
indleeringen af grammatikken an. Lone Ambjgrn foreslar i sin artikel at man sgrger for at eleverne far en
tilstraekkelig lang og grundig periode med fokus pa reception far man gar over til produktion. Per Jensen
demonstrerer hvordan der kan arbejdes med grammatikken saledes at den bliver brugsrelevant for
eleverne.

Med disse bidrag til belysning af sider af sprogtilegnelse og de paedagogiske konsekvenser, haber vi der er
inspiration til arbejdet med et gare ‘undervisning' til 'indleering'.

Elsebeth Rise bringer en oversigt over Europaradets sprogprojekter, og Frederikke Trondhjem og
Jorgen Lorentzen forteeller i kronikken om forsgg med at tilbyde grgnlandsk og eskimologi i det danske
gymnasium.

Redaktionen
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Foreword
Language acquisition

New demands are being made of us as language teachers. Our 'pupils' are to become 'learners' (Da.
'larnere’) and, from having been 'teachers’, we are to turn into 'learning facilitators'; our 'language
teaching' is to become a framework for 'language learning'. These new language coinages - in which
Danish apparently finds difficult to play an active role - are an expression of a shift of focus which is at
present taking place in pedagogics - from teaching to learning.

As far as language subjects are concerned, this is reflected in a growing interest in the process of language
acquisition. The question being asked is: What cognitive and social processes are at work when one learns
a language - and how can they best be supported?

We have already got tools from linguistics to describe the aim of language teaching and learning: the
language system and language acts. To have communicative competence means that one is able both to
use the formal rules of language grammar and to adapt one's language usage to the specific situation.

From research into Language for Specific Purposes we have gained tools to describe the language needs
learners have in order to be able to manage in particular communicative goal situations: to read manuals,
hold conversations with customers - but also go to a restaurant, chat with people at a pub, etc.

In his article, Jargen U. Sand discusses what type of language ought to be the aim of French teaching.
How does a real Frenchman actually speak?

But it is not enough to have a conception of language and requirement analyses.

The crucial thing is how we arrive at the communicative goal. No matter what we undertake as teachers of
language, it involves a particular perception of how language is learned. What has present-day research to
say about language acquisition, and how can we best organise activities to promote language acquisition?

There is no complete agreement on this. There are various models, as is made clear in Lise Jeremiassen's
review of the book How Languages are Learned, but it is of decisive importance that there is general
agreement that language learning is not some sort of dressage, where input is more or less passively
converted into corresponding output. Language learning is an active cognitive process for which the
individual pupil himself or herself is responsible - in a social interaction with others.

It is here that a 'pupil’ becomes a 'learner'. The pupil, using existing knowledge as his or her point of
departure, forms - via contact and language interaction with others - a number of hypotheses about the
structure of the target language, and tests out these hypotheses, thereby developing his or her
interlanguage on the path towards the target language. To what extent one can influence and further this
process via an explicit discussion of and knowledge about language rules has been the subject of lively
debate. Most people today probably believe that the implicit and explicit processes support each other.

In his article, Johannes Wagner looks at theories concerning how learners acquire formal aspects of
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language in a certain order - one which is broadly speaking the same for all learners. Anette Hagel-
Sgrensen reviews Karen Lund's thesis on the acquisition of Danish, in which it is demonstrated in what
ways the meaning side of language can also affect the learning order.

Such a cognitive view of language acquisition means that the ‘teacher' becomes a 'learning facilitator’, one
whose task is to create the best possible learning conditions for the 'learner'.

Kirsten Haastrup and Michael Svendsen Pedersen look at what pupils can get out of various types of
activities in the classroom, some of which emphasise input, others interaction between pupils, and others
again output. Language learning does not only include linguistic units such as words and grammatical
rules but larger language wholes such as set expressions and idioms. This is discussed by Birgit
Henriksen in her article, in which she shows how there are both explicit and implicit sides of learning
such wholes. Ingrid Svensson recounts how she - using her pupils' interest in the Tour de France and
their previous knowledge of the subject - has worked in German on the acquisition of vocabulary and on
training reading, and how this has subsequently been converted into language production. Nanna
Bjargum deals with how our mental models of the world around us - so-called scripts, our models of the
target language and the world of our experience all combine in language acquisition, and she shows how
scripts can be used in language pedagogics.

An important, problematic aspect of communicative pedagogics has been how one ought to approach the
teaching of grammar. In her article, Lone Ambjgrn suggests ensuring that pupils have a sufficiently long
and thorough period that focuses on reception before one switches to production. Per Jensen demonstrates
how it is possible to work with grammar in such a way that it becomes usage-relevant to pupils.

We hope that these contributions, whose aim is to clarify aspects of language acquisition and their
pedagogical consequences, will inspire people to work on transforming ‘teaching' into ‘learning'.

Elsebeth Rise gives an overview of Council of Europe language projects, and Frederikke Trondhjem
and Jargen Lorentzen write in their chronicle about attempts to offer Greenlandic and Eskimology at
Danish upper secondary schools.

The editors

Translated by John Irons
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A

Forsgg med grenlandsk og eskimologi pa Avedgre Gymnasium og HF

Efter to ars snak blev fagene grenlandsk og eskimologi tilbudt elever i den danske gymnasieskole fra august
1997. Fire 1.g elever startede pa at leese granlandsk og 11 elever valgte eskimologi som et af deres valgfag i 2.-
3.0

Det Granlandske hjemmestyre havde i de foregaende ar fremfart det naturlige i, at Danmark tilbyder danske
gymnasieelever med interesse for Grgnland, grgnlandsk som sprogfag pa obligatorisk niveau (to ar), med
mulighed for overbygning i 3. g. Hjemmestyret har gnsket "balance i det indbyrdes kulturregnskab™.
Undervisningsministeriet besluttede yderligere at udbyde faget eskimologi, for at gge de danske gymnasiasters
mulighed for at fa grundig indsigt i det grenlandske samfunds kulturelle baggrund.

Undervisningsministeriet, fagkonsulent i grgnlandsk, Dorte Korneliusen (Nuuk), undervisere ved Eskimologisk
Institut (KU) og Jargen Lorentzen udarbejdede i foraret 1997 de forelgbige bekendtgarelser som fagene skal
arbejde efter de farste to ar.

| det storkgbenhavnske omrade lever der skansmassigt 4.000 mennesker med tilknytning til Grenland, og de vil
arligt kunne "preestere" 20-30 elever med gnske om at laese granlandsk.

Avedgre Gymnasium har fra begyndelsen af 1980'erne med stort held undervist to-kulturelle elever: GIF-
kurserne (Gymnasiale indslusningskurser for flygtninge), startede pa Avedgre Gymnasium. Desuden er naesten
en femtedel af skolens elever andengenerationsindvandrere.
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Da integrationen - "det tveaerkulturelle samarbejde" - er lykkedes udmaeerket pa skolen, var det derfor naturligt at
sige jatak til Undervisningsministeriet om at udbyde de to fag. Den officielle annoncering kom sa sent, at der til
grenlandsk kun var fire tilmeldte elever, mens ti 3. g-elever og én 2. g'er ndede at melde sig pa eskimologi.

Gregnlandsk-eleverne har enten grgnlandske sleegtninge, har boet i Grgnland i en kortere periode og/eller har en
uimodstaelig lyst til at leere sproget.

Eskimologi-eleverne har "harde" hgjniveaufag, som deres andre tilvalgsfag (matematik, fysik, biologi,
samfundsfag og tysk; dvs. fag som eleverne tror de bgr have aht. fremtidige studievalg).

Eskimologi er med den kulturelle betoning noget helt andet. Det er spaendende, eksotisk, noget man ved lidt om
i forvejen, og som man gerne vil vide meget mere om. Nogle elever gnsker at sette sig ind i den fjerde verdens
problematik; de er engagerede i de oprindelige folks rettigheder og ansker f.eks. at fortseette med antropologi pa
de videregaende studier.

Eskimologi

Eskimologi som mellemniveaufag er bygget op over tre faglige grundenheder:

o En antropologisk-historisk beskrivelse af de oprindelige fangerkulturer, hvor inuitkulturen relateres til bl.a.
de fysiske forhold i det cirkumpolare omrade, og til de europeiske landes handelsmassige og kulturelle
indtreengen i deres lande.

o En gennemgang af den nutidige grenlandske kultur med fokus dels pa relationerne til dansk sprog og
kultur og dels pa udviklingen fra den oprindelige grenlandske mundtlige tradition til nutidig moderne
litteratur.

o En sociogkonomisk/politisk beskrivelse af de nutidige inuitsamfund med bl.a. analyse af deres kamp for
politisk og kulturel selvsteendighed.

Undervisningen tager som hovedregel udgangspunkt i granlandske forhold. Tre overordnede temaer veelges
saledes, at de ovennavnte faglige omrader er repraesenteret. Det farste tema har i ar vaeret: Fra Knud
Rasmussens egaliteere inuitsamfund over kolonimagtens dominans til fiskersamfundets identitetskrise: Fra
spgrgsmal om overlevelse, til diskussion af hvor meget "dansk" i skolen?

Eleverne skal, udover den daglige tekstlaesning af godt 40 tekster, i mindre grupper over tre-fire uger arbejde
med projektforlgb med selvvalgte emner, der indgar i pensum. | alt laeser eleverne 225 sider.

For gjeblikket arbejder 25 eksperter ved de hgjere laereanstalter pa en grundbog i eskimologi. Bogen vil veare
klar til skolearet 1998-99. I dette skolear lases tekster fra bl.a. forskellige antropologiske tidsskrifter, tidsskriftet
"Grgnland", Jordens Folk, Kontakt og avisartikler.

Som et led i undervisningen planlagges en samlet ekskursion for bade "grgnlandsk - og eskimologiholdet™ til
Nordgrgnlands Gymnasium i Assiat. Forud for turen vil eleverne via internettet tilretteleegge noget af turens
indhold i samarbejde med elever pa dette gymnasium.

Grgnlandsk

Formalet med grenlandskundervisningen er at eleverne skal lzere at leese og forsta lettere tekster, og derudfra
kunne fare en elementar samtale pa grgnlandsk. De grenlandske tekster skal omfatte 90 sider i lgbet af de to ar.
Foruden laesetekster er der skriftlige opgaver i form af oversettelser fra dansk til grenlandsk og grgnlandske
grammatiske gvelser.

Foruden grgnlandsk sprog skal der undervises i kulturelle og samfundsmaessige forhold, hvor pensum er sat til
200 sider dansk leesestof.
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Til eksamen laeses en opgivet tekst + en ekstemporal tekst, hvor der gives en halv times forberedelse og en halv
times eksamination.

Gregnlandsk sprog er meget forskelligt fra dansk. Det har nogle lyde som ikke bruges i dansk, og
setningsopbygningen og ordforradet er meget anderledes end pa dansk. Saledes er det kun de danske navne eller
danske fremmedord for specielle ting, eks. helikopteri (en helikopter), der genkendes fra den grgnlandske
radioavis.

Nar man ser pa lydsiden har grenlandsk 3 vokaler: a, i, u, som hver har sine varianter i forhold til de
konsonanter de er i forbindelse med, og alle forekommer ogsa som lange vokaler. | retskrivningen har man
medtaget i- og u-varianterne e og 0. Vokalerne er lyde som kendes pa dansk og de volder ingen problemer i
indleeringen. Konsonanterne er p, t, k, g, v, j, bladt g, s, r, I, m, n, ng, som alle kan fordobles undtagen j.

De vanskeligste lyde er g som er en uvuler lukkelyd (der dannes ved drgbelen), og Il, en ustemt I-lyd. Nogle
andre svaere lyde, som findes i andre sprog, er et sakaldt blgdt g, som ligner det g man i gamle dage havde i
dansk som i 'kage’, gg lyder som ch i tysk 'ich’, rr en uvuleer hammelyd. Selve lydindleringen var dog
forholdsvis nem for eleverne.

Setningsdannelsen er kompliceret da sproget bestar af stammer der skal have 'tilheng' med betydning i sig selv
og en personendelse. Eks. gimmeq (en hund), gimme-gar-punga (jeg har en hund), hvor tilhenget -qar- betyder
har + en bgjningsendelse. Verbalstammer skal have modus og personendelse da de ikke kan sta alene. Eks.
ogar- (sige) skal have -poq (indikativ 3. ps) for at danne et ord.

Der er 8 modi, bade intransitive og transitive med personlige bgjningsendelser og 8 kasusformer der skal lares i
lgbet af de to ar.

Vi har selvfalgelig en leesebog med forholdsvis simple tekster, som laeses og oversattes og bruges som
udgangspunkt for samtalegvelser. Simple tekster til fremmedsprogsundervisning er en mangelvare i grgnlandsk,
da selv barnebgger/letleesningsbgger har komplicerede satningsstrukturer.

Det samme geelder for de grammatiske gvelser og oversattelsesgvelser, som produceres efter ugens emne.
Da vi som sagt skal til Grgnland til foraret er eleverne meget motiverede for at leere sproget, og en lille sjov

detalje er at en af eleverne (kun dansktalende) med en sydgrenlandsk mor, faktisk har den sydgrgnlandske
dialekt 'melodi' ved oplasning.

Afslutning

Indtil nu gar det godt for begge fag, og alle de tilmeldte er stadig interesserede. Allerede nu er annoncering af
fagene i gang for at fa tilmeldt flere elever til fagene (specielt grenlandsk). Til foraret vil der veere en
introduktion til fagene i 9. og 10. klasse som arrangeres pa gymnasiet.
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Input - output - interaktion

Kirsten Haastrup
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Michael Svendsen Pedersen
Sprogcentret ved Holbak
Handelsskole

og Holbaek tekniske Skole.

Det er eleven der tilegner sig et sprog, og det er derfor vigtigere at fokusere pa hvad han/hun kan fa ud af
forskellige typer aktiviteter i klasseveerelset end at beskrive hvad laereren ger, sadan som vi kender det fra
praesentationer af f.eks. den direkte eller audiolinguale metode.

Hvilke aktivitetstyper der sa er de mest velegnede til at fremme elevens indlering af sproget, er der forskellige

opfattelser af, afhaengig af hvilke modeller for sprogtilegnelse man statter sig til"®€L, Vi har her valgt at skelne
mellem dem der fokuserer pa henholdsvis input, interaktion og output.

Inputmodeller leegger hovedvagten pa det sprog eleverne udsattes for, f.eks. i form af bandtekst og skrevne
tekster. Interaktionsteorier understreger betydningen af at eleverne involveres i at "forhandle om betydning" med
hinanden, f.eks. parvis eller i smagrupper. Hovedidéen i outputmodellerne er, at nok er det sproglige input
vigtigt, men det er ogsa ngdvendigt for eleven selv at producere sprog fordi hans/hendes eget output har en
vaesentlig funktion i sprogtilegnelsen.

"Input™ og "output" er begreber fra computerverdenen, og det kan maske virke indsnavrende at bruge sddanne
mekanistiske metaforer for dynamiske og kreative menneskelige f&anomener. Derfor vil vi ogsa i det falgende
supplere med en mere "humanistisk" beskrivelse af hvad der foregar nar mennesker tilegner sig et
fremmedsprog, f.eks. nar vi skriver om at elever der kommunikerer pa et fremmedsprog danner og afpraver
hypoteser om hvordan dette sprog fungerer.

"Lad dem lytte" - et undervisningsforsgg baseret pa en inputmodel

Ifglge erfaringer fra et canadisk undervisningsforsgg laerer eleverne fremmedsprog pa bedste vis blot de far stillet
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et rigt og varieret input til radighed. Den canadiske forsker, Patsy Lightbown, har beskrevet dette forsgg under
overskrifterne "The comprehension approach” (en forstaelsestilgang), "Just listen" og "Can they do it

themselves?"ote 2
Det falgende er Lightbowns beskrivelse af hvad der typisk foregar i klasselokalet:

Det er en engelsktime i en folkeskole i et fransktalende omrade af Canada (et isoleret omrade hvor
eleverne nasten intet engelsk harer uden for skolen). Eleverne, der er 9-10 ar, kommer ind i
klassevaerelset, som er indrettet med sma lyttebokse hele vejen rundt langs vaeggene. De gar hen til
hylderne med bgger og bandkassetter og vaelger det materiale de vil laese og lytte til i de naeste 30
minutter. Laereren gar nogle runder i klassen og ser efter at bandoptagerne fungerer som de skal.
Han/hun taler ikke med eleverne om hvad de arbejder med. Nogle af eleverne sidder og lytter med lukkede
gjne; andre laeser tydeligvis meget aktivt idet de udtaler ordene for sig selv. Der er ret stille i klassen
bortset fra lyden af band der bliver sat i eller taget ud, eller skraben af en stol nar eleverne gar hen til

hylderne for at hente et nyt b&nd eller en ny boghot3.

Resultaterne af dette forsgg viser at eleverne efter nogle ar med denne type undervisning bliver meget bedre til
at lytte og forsta sammenlignet med en kontrolgruppe af jeevnaldrende kammerater der er blevet undervist efter

en metode der sigter p& produktion™€4 Qg det er jo ikke overraskende! Det fascinerende er imidlertid at de
ogsa bliver lige sa gode, og i nogle tilfeelde bedre, til at tale fremmedsproget end kontrolgruppen. Som
Lightbown beskriver det, leegges der overhovedet ikke op til kommunikation mellem eleverne indbyrdes eller
mellem lzrer og elev, og eleverne taler ikke engelsk uden for skolen. Sa hvordan kan man forklare deres
produktive feerdigheder?

Forsgget knytter an til den sakaldte inputhypotese, der blev fremsat i 1970'erne af den amerikanske forsker

Stephen Krashen@€3 Han haevdede oprindeligt at et forstdeligt input (comprehensible input) var alt hvad en
elev behgvede for at leere et fremmedsprog, eller lidt praecisere: et input der 14 et lille stykke over, sa eleven
skulle sta pa taeer for at forsta det (comprehensible input + 1, som Krashen beskrev det). Senere har han
modificeret sit synspunkt steerkt, s han nu taler om at et rigt, varieret input er en ngdvendig - men ikke en
tilstreekkelig betingelse for sprogtilegnelse.

Det omtalte canadiske forsgg er et af flere sprogprogrammer der er inspireret af eller har inspireret
inputhypotesen. Af andre kan navnes "immersion” programmerne (sprogbadsprogrammerne) hvor f.eks.
engelsktalende barn bliver "badet™ i fransk lige fra bgrnehaven.

Der er andre eksempler pa en undervisningspraksis der tager udgangspunkt i en udvikling af de receptive
feerdigheder. | Totalhandlingsmetoden (Total Physical Response) bestar begynderfasen af sprogundervisningen
udelukkende i at eleverne skal reagere med hele kroppen pa lererens kommandoer: "Turn round, walk to the
door, pick up the ball" osv. Flere forskere anbefaler en sadan "silent period"”, dvs. en periode hvor eleverne far
lov til at lade sproget synke til bunds inden de bliver opfordret til at tale. Forsgg med dette viser generelt at
elever undgar den nervgsitet der ofte opstar nar de skal tale far de er klar til det.

Undervisning baseret pa inputmodellen er nok mest anvendelig i begynderfasen af sprogundervisningen, og
maske iseer med yngre elever. Da vores yngste fremmedsprogselever, de 10-arige i 4. klasse, imidlertid far sa
meget engelsk input uden for skolen, ville det maske vare sproglarere der varetager tysk- og franskundervisning
| folkeskolen samt undervisning af frygtsomme voksenbegyndere der kunne have mest gleede af at lade sig
inspirere af "Lad-dem-lytte" modellen.

"Lad dem forhandle om betydning" - Interaktionsmodellen
Ifglge interaktionsmodellen er det vigtigt at se pa hvad bade lareren og eleverne kan ggre ved input for at

understgtte sprogtilegnelsen. Laereren kan typisk gere inputtet mere forstaeligt ved at simplificere det eller ved at
sgrge for at der henvises til den kontekst inputtet indgar i.
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Leereren kan f.eks. spgrge: "What's the boy's name?" og omforme spgrgsmalet til: "The boy, what's his name?"
Eleverne kan imidlertid ogsa selv i samarbejde med andre veere med til forarbejde et input gennem forhandling
saledes at det bliver forstaeligt:

Leerer: What's the boys name?
Elev: Uh?
Leerer: The boy, what's his name?

Det sproglige indhold i de to ytringer er det samme, men nar de bruges i denne kommunikative interaktion far de
en funktion som strategier i en betydningsafklaringsproces. Strategien bestar her i at gentage spgrgsmalet og

omforme det. Ogsa "Uh?" bruges strategisk, nemlig som en anmodning om betydningsafklaring pa samme made
som "What do you mean?".

Sadanne interaktionelle forhandlinger om betydning (negotiation of meaning) er for Michael Long mere
velegnede til at gare inputtet forstaeligt fordi eleven kan komme med tilbagemeldinger om hvorvidt inputtet er
forstaet eller gj.

Den padagogiske udfordring for sprogleaereren bestar nu i at give eleverne mulighed for at indga i
betydningsafklarende interaktion med hinanden.

For det farste er det vaerd at se pa hvordan man selv som sproglarer indgar i interaktion med eleverne. Selv hos
erfarne lerere kan man finde en tendens til at stille check-spgrgsmal, dvs. spgrgsmal som de godt kender svaret
pa, og det giver begraensede muligheder for forhandling af betydning. | stedet kunne man prave at stille reelle
spgrgsmal og give eleverne mere tid til at svare.

For det andet er en task-baseret paedagogik, hvor eleverne i par eller grupper arbejder med opgaver af typen
‘informationsklgft’, ‘puslespil’ osv., meget velegnet til at skabe kommunikativ interaktion, som det sker i det
felgende hvor den ene elev (E1) instruerer en anden elev (E2) i at lave en krukke af en klump ler:

E1: Dann machst du ein Loch mit deinem Daumen.
E2: Ein Loch?

E1: Ein Loch.

E2: Was ist das?

E1: Mit der Tum. Mit dem Daumen.

E2: Ich nicht verstehen nicht.

E1: Dein Daumen. Dein Daumfinger.

E2: Daum mit?

E1: Mit der Daumfinger.

E2: Das tykke der?

El: Ja, Doteb

Som man kan se er der her livlig forhandling om betydning selv om det ikke lykkes at fa forklaret hvad "Loch"
betyder. Undersggelser af det sprog elever producerer i forbindelse med lgsningen af en task viser at det bade er
mere omfangsrigt og nuanceret end traditionelt leerer-elev sprog, f.eks. anvendes der flere forskellige
sprogfunktioner (sparge, udtrykke uenighed, anmode osv.).

| det hele taget abner en task-baseret paedagodik for mange vasentlige sider af en kommunikativ
sprogpaedagogik: Eleverne far lejlighed til at arbejde med et varieret og 'realistisk’ sprog, og de far lejlighed til
bade at fa input og producere output og dermed udvikle deres sprogtilegnelse gennem afprgvning af hypoteser
om hvordan sproget er skruet sammen sadan som vi beskriver det i naste afsnit om outputmodeller. Desuden
viser undersggelser at en task-baseret sprogundervisning i sig selv giver muligheder for differentiering idet
elever pa mellemniveau far lige sa meget ud af at interagere med andre elever pa samme niveau som med elever
pa et hgjere niveau, og at elever pa mellemniveau i interaktion med elever pa et hgjere niveau producerer mere

varieret sprog hvis de skal tage initiativet i udfarelsen af en task29e-Z,
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Men maske er der kun tale om muligheder. Der er nemlig et veesentligt forbehold: Man ved faktisk ikke om der
finder en egentlig sprogtilegnelse sted i forbindelse med selve task-lgsningsprocessen da dette ikke er blevet
undersggt. Der er undersggelser der viser at den lingvistiske del af elevernes kommunikative kompetence, dvs.
den sproglige korrekthed, kan sta i stampe selvom der finder en interaktiv kommunikation sted. | det hele taget
bar man maske opfatte brugen af tasks som en made at skabe et kommunikativt handlerum hvori eleverne kan
udvikle deres kommunikative kompetence - forudsat at leereren og eleverne selv er i stand til gennem viden om
sprogindlaering bevidst og malrettet at udnytte den kommunikation der finder sted. Tasks er saledes velegnede til
at afdeekke og fa gje pa de problemer eleverne har med forskellige sider af sproget, og det er sa vigtigt at arbejde
videre med disse problemer. Forskellige typer af tasks kan anvendes til at skabe forskellige typer sproglig
interaktion og til at fokusere pa bestemte sider af den kommunikative kompetence, men sprogindlaringen tager
ikke vare pa sig selv i selve lgsningen af en task. En task-baseret paedagogik tager udgangspunkt i tasks, men ma
indeholde mere end det.

"De skal presses til at tale™ - eller outputmodeller

| Canada har man mere end 20 ars erfaring med de tidligere navnte sprogbadsprogrammer (immersion
programmes). Det drejer sig typisk om at engelsktalende bgrn fra den totalt engelsksprogede Ontario-provins
undervises pa fransk fra barnehaven og op gennem skoleforlgbet. Fransk er saledes undervisningssprog f.eks. i

bade matematik- og musiktimerneot 8

Betragter vi den indleering der finder sted, f.eks. i en biologitime, er det klart at hovedvagten i undervisningen
ligger pa det naturfaglige indhold snarere end pa den sproglige form. Sprogbadselever far rigeligt af forstaeligt
input (comprehensible input), og sprogbadsprogrammerne betragtes da ogsa af nogle forskere som det starste
eksisterende forsggslaboratorium for afprgvelse af input-hypotesen.

Hvad kan de elever nu typisk som gennem mange ar har veeret igennem de sprogbadsprogrammer der primeert er
baseret pa input? De er blevet veldig gode til lytteforstaelse, de taler flydende, og de tager gerne initiativ i en
samtalesituation (det geaelder iser dem der startede i barnehavealderen). Pa den anden side er deres sprog ikke
seerlig korrekt; iseer mangler den grad af grammatisk pracision som man normalt ville forvente efter mange ars
undervisning.

Dette fik Merrill Swain, en af sprogbadsprogrammernes medre, til at fremszette sin model om "pushed language
output”. Det er ngdvendigt, siger hun, at fa eleverne til at arbejde bade med det receptive og det produktive.

| forstaelsesprocessen (receptionen) benytter eleven iser sin viden om verden, samt sin viden om semantik og
ordforrad - semantisk forarbejdning kalder hun det. I produktionsprocessen spiller grammatikken imidlertid en
stor rolle idet eleven her ma arbejde med de enkelte dele af syntaksen.

Eleverne skal derfor, siger Swain, "presses" til ikke bare at producere leengere sammenhzangende tale, men ogsa
mere korrekt tale, bl.a. ved at de gennem spgrgsmal og kommentarer presses til at omformulere upracise
vendinger. Hun overfarer begrebet "negotiation of meaning” fra interaktionsteorien, og introducerer begrebet
"negotiation of form". Saledes kan elever i pararbejde hjalpe hinanden til sproglig praecision ved at stille
opklarende spgrgsmal.

Swain fremhaver at eleverne har brug for selv at producere sammenhangende ytringer fordi elevernes egen
sproglige produktion er et vigtigt udgangspunkt for sproglig bevidstgarelse. Eleven skal bl.a. vejledes i at leegge
meerke til huller eller mangler i sit eget sprog, og leere hvordan han/hun ved at gge sin viden om f.eks.
grammatik kan komme tettere pa malsprogsnormen.

Her kunne man ogsa navne at de fleste forskere er enige om at nogle af de grundlaeggende processer i
sprogtilegnelsen er hypotesedannelse, hypoteseafprgvning og feedback. Eleven danner sig en hypotese om
hvordan malsproget fungerer, f.eks. at datid pa engelsk ender pa -(e)d, ogsa datid af 'go’: 'goed'. Gennem
feedback fra samtalepartner/leerer eller ordbog bliver denne hypotese bekraftet, eller (i dette tilfeelde
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forhabentligt) afkreeftet: 'went'. Den enkelte elevs engagement i disse processer er antagelig den vigtigste arsag
til hans/hendes sproglige udvikling.

Swain understreger at hendes outputmodel skal ses som et supplement til inputmodeller. Ogsa for hende er det
vigtigt at eleverne fra starten af far tillid til at de kan fa deres budskab igennem pa fremmedsproget, men is&r pa
de videregaende trin skal "pushed output” hjelpe dem til starre preecision.

Udover Swains model findes der flere andre outputmodeller, f.eks. den sakaldte diskurshypotese, der er fremsat
af Rod Ellis. Han havder at elever kun lerer den diskurs/kommunikationsform de har arbejdet med. Hvis det er
rigtigt, er det vigtigt at arbejde med bade en uformel/uplanlagt og en formel/planlagt diskurs da det iser er
gennem reception og produktion af den sidste at eleverne far "grammatikaliseret" deres sprog. Den padagogiske
konsekvens af dette er at leereren ma velge aktivitetstyper der giver mulighed for at gve begge typer diskurser,
og dem der ligger imellem dem.

""Sprogtilegnelse’ i denne artikel og i resten af temanummeret

Feelles for de teorier vi har valgt at omtale er at de tager udgangspunkt i at sprogindleaeringsprocessen foregar hos
eleven (eller "learneren/lgrneren” som han/hun derfor kaldes). Det er den enkelte elevs aktive hypotesedannelse
og -afpravning der far hans/hendes sprog til at udvikle sig. De fleste forskere er enige om at bade input,
interaktion og output spiller en vasentlig rolle for sprogtilegnelsesprocessen. Forskellene mellem modellerne kan
forklares ved at de rammer den enkelte forsker arbejder inden for naturligt kommer til at preege hvad de satter
fokus pa (f.eks. Canadas srlige sprogsituation og sprogpolitik).

| stedet for at sukke over at forskerne ikke kan blive enige om én model for hvordan der skal/bgr arbejdes med
sprogtilegnelsen, skal vi nok hellere glaede os over at vi kan veelge mellem forskellige modeller, der beskaftiger
sig med det aspekt af sprogtilegnelsen som vi her og nu er mest interesseret i.

Konklusion

Det er en vaesentlig faglig udrustning for en sproglerer at have viden om elevens kognitive tilegnelsesprocesser -
dvs. hvad der foregar i den enkelte 'learners' bevidsthed nar han/hun tilegner sig sprog gennem kommunikation
og hvilke sider af sprogfeerdigheden der kan forventes udviklet gennem bestemte klasseverelsesaktiviteter. Ja, en
sadan viden er en ngdvendig forudsatning for at kunne traeffe kvalificerede valg om bl.a. undervisningens
indhold og aktiviteter i klassevarelset.

Skal eleven kunne udnytte de indleringsmuligheder lereren stiller til radighed, sa han/hun kan blive en 'learner’,
ma han/hun imidlertid ogsa selv have en viden om sprogtilegnelsesprocesser og om sin egen made at lare sprog

pa.
Med denne feelles viden er der mulighed for at realisere perspektiverne i de aktuelle sprogpadagogiske
strgmninger: (med-)ansvar for egen lering, selvevaluering, undervisningsdifferentiering.

Noter

1 Vi kan anbefale faglgende introduktioner til denne forskning:

Ellis, Rod: Instructed Second Language Acqusition. Oxford; Basil Blackwell, 1992.

Ellis, Rod: Second Language Acqusition. Introduction to Language Studies. Oxford; Oxford University
Press, 1997.

Lightbown & Spada: How Languages are Learned. Oxford; Oxford Handbooks for Language Teachers.
Oxford University Press, 1993. (Se anmeldelse i dette nummer af Sprogforum).
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2 Lightbown & Spada (1993)
3 Vores frie oversettelse af eksempel 8, side 88 i Lightbown & Spada (1993).

4 Kontrolgruppens sprogundervisning beskrives som "aural-oral", hvilket ma indebere at der leegges veegt pa det
mundtlige, bade lytteforstaelse og udtryksfaerdighed.

5 Krashens teorier er omtalt i Lightbown & Spada (1993)

6 Efter Wagner, Johannes: Dann du tagen eineeeee - weisse Platte - an analysis of interlanguage communication
in instructions. I: Feerch, Claus & Kasper, Gabriele (eds.): Strategies in Interlanguage Communication. London;
Longman, 1983.

7 Om task-baseret sprogundervisning se: Willis, Jane: A Framework for Task-Based Learning. Harlow,
Longman, 1996 (Longman handbooks for language teachers).

Pedersen, Michael Svendsen: What does you have in your "Task" today? Sprogforum, nr. 4, 1996.

8 Der er flere forskellige typer sprogbadsprogrammer i Canada. Der skelnes f.eks. mellem total og delvis
immersion (total and partial), tidlig og sen immersion (early and late immersion), hvor "sen" ofte betyder senere
end i 8-ars alderen. Malsproget er ofte, men ikke altid fransk. | denne artikel beskriver vi ikke et bestemt projekt,
men et prototypisk fransk immersionsprogram i Ontario.
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Sprogtilegnelse i et kognitivt perspektiv

Forskningen i tilegnelse af fremmed- og andetsprog blev til, da Corder i to banebrydende artikler fra 1967 og
1971 forklarede lgrnersproget i lyset af moderne lingvistisk teori. Corder bred med den opfattelse at et nyt sprog
altid rider pa ryggen af tidligere adferd, dvs. modersmalet. Denne opfattelse havde bestemt
fremmedsprogsundervisningen siden 40'erne og havde bl.a. gjort sammenlignende (kontrastiv) sprogbeskrivelse
veeldig populzr, idet man her forsggte at forklare fejl ud fra forskelle mellem modersmal og fremmedsprog.

Omtrent samtidig havde Chomsky grundlagt et nyt, kognitivt syn pa sprog, som her opfattes som et medfadt
regelsystem som mennesker rader over. Corders pointe var at ogsa et fremmedsprog fra begyndelsen af kan
opfattes som et systematisk regelveerk, som dog ikke ngdvendigvis er identisk med malsprogets regler. Det viser
sig sa som fejl set i forhold til malsprogets normer. Modersmals- og fremmedsprogstilegnelsen har det til felles
at de skaber dynamiske sprogsystemer; det er systemer, som hele tiden er under forandring og &ndrer sig i
retning af den malsprogsstandard som lgrneren er orienteret imod. Fra at have beskaftiget sig med
sammenligninger af modersmal og fremmedsprog er forskningen saledes kommet frem til teorier om dynamiske
systemer.

Allerede fra 70'erne kom der teorier om at denne dynamik ikke var tilfeeldig og kaotisk, men at der faktisk var
visse feelles udviklingslinier, som sproglarnerne fulgte. En central rolle fik en reekke undersggelser som viste at
folk der lzrte det engelske sprog tilegnede sig visse ordbgjninger i samme reekkefalge, pa trods af forskellig
sprogbaggrund; f.eks. kunne man pavise at 3. person s pa engelske verber tilegnes forholdsvis sent. 50.000
kroner spgrgsmalet var nu, hvorfor de gjorde det.

Forskningen var konfronteret med tre opgaver. For det farste skulle man efterforske om pastanden om en felles
udviklingslinie overhovedet holdt vand. Hvis ikke det var tilfeeldet skulle man undersgge, om udviklingslinier i
det mindste kunne beskrives for bestemte grupper, f.eks. for larnere med samme modersmal, med samme alder
eller i samme sproglige omgivelser. Disse to opgaver var empiriske og handlede om at undersgge elevers
sproglige aktivitet. Den tredje opgave var teoretisk: man skulle finde frem til en teori som kunne forklare de
fundne udviklingslinier.
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Sprogtilegnelsesteorier

70'erne og 80'erne var praeget af starre og mindre undersggelser hvor man sggte efter udviklingslinier i
fremmedsprogstilegnelsen. Der kom forskellige bud pa, hvordan sadan en udviklingslinie kunne beskrives (sml.
f.eks. Holmen, 1990). Mht. den ovenfor naevnte tredje opgave, den teoretiske begrundelse, tegnede der sig to
forskellige indflydelsesrige skoler.

Mange amerikanske forskere fulgte Chomskys senere skrifter og sggte forklaringen pa felles udviklingslinier i
sproget selv. Efter denne teoretiske tilgang er det strukturen af den menneskelige sprogfeerdighed, den
universelle medfgdte grammatik, som determinerer tilegnelsen.

Et andet populaert synspunkt blev formuleret af en vesttysk forskningsgruppe, som iser havde beskaftiget sig
med syntaks og som argumenterede for, at nogle syntaktiske elementer fulgte en fast udviklingslinie, mens andre
sproglige elementer kunne variere fra larner til lgrner. ZISA-gruppen (Zweitsprachenerwerb Italienischer und
Spanischer Arbeiter) (Clahsen, Meisel & Pienemann 1983) fremlagger flere udviklingstrin for tysk som
malsprog.

Pa farste trin bruger alle lgrnere fast ordstilling: Subjekt - Verbum - Objekt/andre led (SVO), f.eks. hun skal i
byen. Andet trin er kendetegnet ved at lgrnerne kan udvide keaeden ved at satte et led farst eller sidst i seetningen,
dvs. kan udvide kadens begyndelse (XSVOX), f.eks. efter arbejdstid hun skal i byen. Pa et senere trin kan de
flytte elementer i kaedens indre, f.eks. flytte subjekt og verbum rundt i spgrgende og fremsattende seetninger
(efter arbejdstid skal hun i byen) og pa det sidste trin kan de skelne mellem hoved- og bisatningsordstilling
(fordi hun efter arbejdstid skal i byen).

Den teoretiske forklaring pa denne iagttagelse tog udgangspunkt i psykolingvistiske strategier. F.eks. havde
psykolingvistisk forskning beskrevet en strategi hvorefter begyndelsen og afslutningen af sproglige keeder er
nemmere at ga til (er mere 'salient’) end kaedens indre. Udviklingstrin 2 og 3 kunne forklares i forhold til dette
princip, hvorefter lgrnere farst leerer at styre yderpunkterne ved den givne SVO keede. ZISA gruppen havde
dermed designet en teori som var baseret pa generelle psykolingvistiske strategier. Konsekvensen var radikal:
samme tilegnelsesraekkefglge matte ngdvendigvis findes ved indlaeringen af alle sprog.

Pienemann argumenterer i en reekke skrifter (f.eks. Pienemann, under udgivelse) at denne tilegnelsesstruktur
faktisk findes i en reekke sprog hvor man har foretaget systematiske undersggelser af tilegnelsesraekkefalger
(svensk, engelsk, tysk, japansk), dvs. at empirien er i orden. Der skal her bemarkes, at kravet om raekkefglgens
universalitet endnu er til diskussion i lyset af et tilegnelsesperspektiv der inddrager en semantisk synsvinkel
(Lund 1997). Det star mere slgjt til med underbyggelsen af teorien. Den bygger pa transformationsgrammatikken
som hverken er lingvistisk eller psykologisk holdbar.

En ny teori for samme empiri

I denne situation kommer Pienemann nu frem med en ny teoretisk begrundelse for ZISA gruppens
udviklingslinie. Han tager igen udgangspunkt i generelle psykolingvistiske mekanismer, nsermere bestemt i nyere
teorier om sprogproduktion.

Ytringen af en satning er ngdvendigvis linezr, dvs. et element falger et foregaende og falges selv af et senere
element. Hierarkiet i setningsproduktionen er derfor ikke kun - som lingvistikkens traestrukturer tyder pa -
vertikal opad til setningens overordnede struktur, men samtidig horisontal fra tidligere producerede elementer til
senere. Tag f.eks. falgende sa&tninger:

Jeg ved ikke hvad det hedder pa dansk
Jeg kan ikke vide hvad det hedder pa volapyk.

Nar ordet jeg er ytret har den talende valgt subjektet i setningen, og dansk syntaks kraever at et finit verbum
kommer som naste element. Hvis dette er et modalverbum kan der enten senere fglge et infinit verbum eller
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modalverbet kan fungere som hovedverbum.

Den talende bevager sig gennem satningen fra begyndelsen til slutningen og hvert ytret element bestemmer
hvad der kan komme bagefter. Pienemann tager udgangspunkt i Levelts teorier om taleproduktion (Levelt 1989)
hvorefter taleproduktionen har en ganske bestemt kognitiv arkitektur. | denne arkitektur er processer som er
relevante for et seetningsled mere basale end dem som bergrer hele setningen. Med andre ord tilegnes kongruens
i et seetningsled (f.eks. formen af artikel og adjektiv) inden kongruensen mellem sa&tningsled etableres hos
lgrneren.

| setningen Den australske lingvist er forkglet ma den kognitive processering af subjektet veare afsluttet inden
den ytres idet artiklens kagn afhaenger af leddets sidste element, substantivet. Genusmarkeringen af artiklen styres
af et ord som kommer laengere henne i s&tningen (substantivet), mens adjektivets bestemte form styres af et
element som star foran adjektivet (den bestemte artikel). De processer som satter de rigtige endelser pa
subjektsleddet er dog mere basale end dem som sztter den rigtige endelse pa praedikativet f.eks. i setningen De
australske lingvister er forkglede, idet markeringen af praedikativet overskrider setningsleddets granser.

Pienemanns argument er nu, at indleeringen af syntaks er formet af de psykolingvistiske produktionsforholds
kognitive arkitektur. Nar der hos begynderen ikke er etableret nogen syntaks, dvs. nar lgrneren kun kan styre
ord, sa bliver den semantiske (begrebsmaessige) struktur direkte synlig i ordenes reekkefglge, og lgrneren bruger
en basal ordstilling SVO. Sprogtilegnelsens fremadskriden betyder at Igrneren bedre og bedre kan styre de
syntaktiske relationer i og mellem satningsled.

Pienemann 1997a er en udfarlig fremstilling af sprogproduktionens arkitektur og dens indflydelse pa lgrnerens
evne til at styre syntaktiske relationer. Tilegnelseslinien knytter derved direkte an til psykolingvistiske
betingelser og hverken til universalgrammatik eller til funktionelle faktorer (jvf. Lund 1997). Dermed har
Pienemann etableret en teori der igen kan forklare ZISA gruppens tilegnelsessekvens. Teorien falder dog ikke
ngdvendigvis, hvis sekvensen kan falsificeres, idet den kan og skal modificeres i takt med at dens
psykolingvistiske baggrundsteori gar fremskridt.
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If | had a hammer...!
Om den strukturalistiske formalismes sejlivethed

Anette Hagel-Sgrensen

"Give a small boy a hammer and he will find that everything he encounters needs pounding.” McLaughlin 1987
- citeret i Karen Lund 1997, s. 316.

Den nye lereruddannelses grundbog i andetsprogstilegnelse er pa gaden!

I sin bog, Laerer alle dansk pa samme made?, giver Karen Lund dels en grundig indfgring i
sprogtilegnelsesteorier, dels et velunderbygget bud pa et leenge tiltreengt paradigmeskift i tilegnelsesforskningen,
og hun kommer i den forbindelse ind pa de paedagogiske implikationer som et (revurderet) funktionelt sprogsyn
ngdvendigvis ma have for enhver undervisning der paberaber sig at vaere kommunikativt orienteret.

Til trods for at et kommunikativt sprogsyn har praeget debatten - og pa godt og ondt vel ogsa praksis - lige siden
lanceringen af begrebet i begyndelsen af 70'erne, sa har det varet sa som sa med at aflegge sig den
strukturalistiske tilgang, i hvert fald inden for den forskning der op igennem firserne har beskeftiget sig med
andetsprogstilegnelse.

Det har bevirket at tilegnelsesforskningen i sin reaktion mod behaviorismen og kontrastivhypotesen pa det
naermeste har opereret inden for et paradigme hvor hverken input, modersmal eller lgrneren spiller nogen
veesentlig rolle. Hvad disse teoretikere har fokuseret pa er sakaldt naturlige tilegnelsessekvenser. Med teorier
som identitetshypotesen og hypotesen om naturlige tilegnelsessekvenser opfattes sproglig udvikling pa L2 som i
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alt vaesentligt lig med udviklingen af L1, en udvikling der i gvrigt forlgber i universelle udviklingstrin styret af
en medfgdt, autonomt fungerende grammatisk tilegnelsesanordning (i terminologien kaldet LAD).

Sproglig udvikling seettes lig med udvikling af strukturel kompetence, og tilegnelsesforskningen er karakteristisk
ved at undersgge intersprog for tegn pa hvad de kalder grammatikalisering. Man foretager saledes strukturelle
analyser af iseer morfo-syntaktiske trek ved forskellige larneres intersprog. Man afsgger intersproget for beleeg
for at der faktisk er tale om at f.eks. inversion i ja/nej-spargsmal tilegnes tidligere end i hv-spgrgsmal - stadier
der ma vaere tilbagelagt far inversionen tilegnes i fremsettende ytringer.

Karen Lund re-analyserer de undersggelser af intersprog hvis resultater med hensyn til inversion og negation
antages at repraesentere de mest utvetydige tegn pa en universel tilegnelsesproces og sammenholder sine
resultater herfra med analyser af sin egen leengdeundersggelse med dansk som malsprog. Karen Lund
argumenterer overbevisende for den konklusion at hypotesen om strukturelle sekvenser styret af en autonom
kognitiv anordning ikke holder. Og det er spaendende leesning, bade nar Karen Lund saledes diskuterer de
toneangivende teorier pa disses egne preemisser (re-analysen), og nar hun ud fra et overordnet
videnskabsteoretisk standpunkt svinger den popperske pisk over deres metoder og paviser det uholdbare i nasten
udelukkende at gare brug af empirien til at verificere egne teorier.

Karen Lund efterlyser endvidere en starre tveerfaglighed idet hun bl.a. tilskriver tilegnelsesforskningens mangler
det faktum at den hovedsagelig er blevet udfert af lingvister, som har deres primzre fokus pa tilegnelsen af
sprogets udtryksside, mens sprogets indholdsside har veeret ladt ude af betragtning og overladt til psykologer
uden sa stor lingvistisk indsigt at der ad denne vej har kunnet skabes fornyelse. Med kognitionsforskningen er
der imidlertid abnet op for en tilegnelsesforskning der beskeftiger sig med samspillet mellem udtryk og indhold.

Som alternativ til de universalgrammatisk orienterede tilegnelsesteorier hvis forskning afsgger lgrnersprog for
tegn pa grammatikalisering, slar Karen Lund til lyd for et sprogvidenskabeligt grundsyn der tager udgangspunkt
i sproget som middel til kommunikation og interaktion. Nye sproglige starrelser lader sig tilegne safremt
lgrneren er i stand til at tilskrive dem en funktion. Der bliver saledes tale om funktionstilskrivning pa tveers af
den traditionelle opsplitning mellem sprogets form- og indholdsside.

Den strukturelle grammatik ma ikke have patent pa at beskrive systemet i det sproglige udtryk. Opsplitningen i
indhold (leksistilegnelse) pa den ene side og struktur (grammatik) pa den anden side fastholder
larnersprogsanalyser i beskrivelser der ikke giver os stagrre indsigt i andet end netop grammatikalisering. Hvad
der kan veere udmaerket til at beskrive lgrnersprog som produkter, men det giver os ingen indsigt i de kognitive
processer der ligger bag produktet.

Helt i trad med det kommunikative sprogsyn sandsynligger Karen Lund pa grundlag af sine analyser séaledes at
det er de sproglige udtryks semantiske og pragmatiske funktioner der driver tilegnelsen. Det farste en typisk
lgrner sparger sig selv om er formentlig ikke: Hvornar laver man inversion pa dansk? Men snarere om hvordan
man laver spgrgsmal. Man tager saledes afset i et kommunikativt behov for at udtrykke en given funktion. Med
denne funktionelle tilgang bliver det straks anderledes interessant at laeese om tilegnelsesraekkefalger. Hvor
sekvensteoretikere f.eks. opstiller snurrige post-hoc hypoteser til forklaring af feenomener der ikke underbygger
deres teorier (individuel variation, periferi-feenomener, universelt defineret markerethed/umarkerethed m.v.)
byder den kognitivt orienterede funktionelle tilgang pa forklaringer pa velkendte larnersprogsfaanomener som de
fleste undervisere formentlig vil finde bade plausible og padagogisk frugtbare.

Nar inversion i fremsattende ytringer tilegnes sa forholdvis sent - og for manges vedkommende aldrig - kan det
meget vel skyldes den for lgrneren uklare semantisk/pragmatiske funktion af dette syntaktiske fenomen. De
hollandske informanter i Karen Lunds egen leengdeundersggelse tilegner sig ogsa farst sent inversion i
fremsaettende ytringer til trods for at de er bekendte med inversion i deklarativer fra deres modersmal.

De UG-baserede sekvensforskere undersgger tilstedeveerelsen i larnersproget af den forholdsvis abstrakte
starrelse inversion, mens forskere med et funktionelt tilegnelsessyn undersgger lgrnersprog for bade
tilstedeveerelse og fraveer af faanomenet for derefter at opstille hypoteser for hvad det er for en
indholdstilskrivning der har foranlediget lgrneren til at anvende et givent strukturelt treek. De strukturalistisk
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orienterede sekvensforskere er tilbgjelige til at tolke forekomsten af f.eks. inversion i pakraevede sammenhange
som tegn pa tilegnelse. Men hermed risikerer de at overse forekomsten af det samme f&anomen i sammenhange
hvor det ikke hgrer hjemme, som nar lgrnere f.eks. siger: "Nar kommer han hjem".

Med Karen Lunds kritik af sprogtilegnelsesforskningen gennem de sidste 40-50 ar og hendes bud pa en - langt
bredere end hidtil set - funktionel sprogtilegnelseshypotese, har vi faet en gedigen fremstilling pa dansk af
centrale problemstillinger i sprogtilegnelsesforskningen. Vi er langt om laenge pa vej ud over s&tningsplanet, og
den fremmed- og andetsprogspadagogiske debat har faet et solidt fundament at arbejde videre pa. lkke mindst i
den fagligt/paedagogiske udvikling af dansk som andetsprog tegner der sig spendende perspektiver i retning af
faglige discipliner som tveerkulturel kommunikation og kontrastiv retorik.



SPROGFORUM NO. 10: Anette Hagel-Sgrensen

SPROGFORUM 333201’ Vc2)|3 4,1998

Tidsskrift for sprog- oz kulturpeedagogik -

Copyright forfatterne og Sprogforum

Theme: Language acquisition

Review

Lund, Karen: Lerer alle dansk pa samme made?
En leengdeundersggelse af voksnes tilegnelse af dansk som andetsprog.
[Does everyone learn Danish the same way? A length investigation of adult acquisition of
Danish].

Herning: Special-padagogisk forlag, 1997. - 414 sider ISBN 8773994545
Revised version of PhD dissertation, Copenhagen University

If | had a hammer...!

On the nine lives of structural formalism

Anette Hagel-Sgrensen

"Give a small boy a hammer and he will find that everything he encounters needs pounding.” McLaughlin 1987
- quoted in Karen Lund: 1997, p. 316.

The new standard textbook for teacher education on L2 acquisition is out!

In her book "Lerer alle dansk pa samme made?" [Does everyone learn Danish the same way?], Karen Lund
provides a thorough introduction to language acquisition theories as well as offering a well-supported argument
in favour of a much-needed shift of paradigm in acquisition research. In that connection she touches on the
pedagogical implications which a (re-assessed) functional view of language would inevitably have for any
teaching that lays claim to being communicatively oriented.

Despite the fact that a communicative view of language has coloured the debate - and, for good and ill, practice
as well - ever since the launching of the concept in the early 1970s, discarding the structural approach has been
no easy matter - at any rate within the research that dealt with L2 acquisition during the 1980s.

This has meant that acquisition research, in its reaction against behavourism and the contrastive hypothesis, has
virtually operated within a paradigm where neither input, the native language nor the learner play any significant
role. These theorists have focused on what are referred to as so-called natural acquisition sequences. With
theories such as the identity hypothesis and the hypothesis of natural acquisition sequences linguistic
development in L2 is perceived as being in all significant aspects on a par with L1 development - a development
which also happens to take place in universal stages of development, controlled by an innate, autonomously
functioning grammatical acquisition device (referred to as LAD = Language Acquisition Device).
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Language development is equated with the development of structural competence, with acquisition research
being characterised by the investigation of interlanguage for signs of what they call grammaticisation. Thus, one
carries out structural analyses of, in particular, morpho-syntactic features of the interlanguage of various
learners. One scans the interlanguage for evidence of there such features as inversion in yes/no questions actually
being acquired earlier than wh-questions - stages that have to be accomplished before inversion is acquired in
statements.

Karen Lund re-analyses the investigations of interlanguage, whose results regarding inversion and negation are
assumed to represent the most unequivocal sign of a universal process of acquisition, comparing her results with
analyses of her own length investigation of Danish as a target language. Karen Lund argues convincingly for the
conclusion that the hypothesis of structural sequences controlled by an autonomous cognitive device is not valid.
And it makes exciting reading when Karen Lund discusses the leading theories on their own premises (re-
analysis), and when, on the basis of a scientific standpoint cracks the Popper whip over their methods and
demonstrates the invalidity of making almost exclusive use of empiricism in order to verify one"s own theories.

Karen Lund also asks for a more interdisciplinary approach in that she i.a. ascribes the insufficiencies of
acquisition research to the fact that it has mainly been carried out by linguists, whose primary focus is on the
acquisition of the expression side of language, while the content side has been left out of consideration and
entrusted to psychologists lacking sufficient linguistic insight to bring about any innovation in that area.
Cognition research, however, paves the way for an acquisition research that deals with the interaction between
expression and content.

As an alternative to the universal grammar oriented theories of acquisition, where research scans the learner's
language for signs of grammaticisation, Karen Lund advocates a linguistic basis that as its point of departure
takes language as a means for communication and interaction. New language items can be acquired insofar as
the learner is capable of ascribing them a function. So it is here a question of ascribing functions in a way that
cuts across the traditional split between the form and content sides of language.

Structural grammar must not be allowed to have the monopoly on describing the system of linguistic expression.
The split into content (acquisition of lexis) on the one hand and structure (grammar) on the other confines
analyses of learner language to descriptions that do not give us real insight into anything except precisely
grammaticisation. This can be excellent for describing learner language as products, but it provides us with no
insight into the cognitive processes that lie behind the product.

Very much in line with the communicative view of language, Karen Lund - on the basis of her analyses - makes
it seem plausible that it is the semantic and pragmatic functions of the linguistic expression that prompt
acquisition. The first thing a typical learner asks himself or herself is presumably not "Why does inversion occur
in Danish?" but rather how one asks questions. In other words, the springboard is a communicative need to
express a given function. This functional approach makes it much more interesting to read about sequences of
acquisition. While the sequence theorists put forward queer post hoc hypotheses to explain phenomena that do
not support their theories (individual variation, periphery phenomena, universally defined
markedness/unmarkedness, etc.), the cognitive-oriented, functional approach offers explanations of well-known
learner language phenomena that most teachers will probably find both plausible and pedagogically productive.

The fact that inversion in statements is acquired relatively late - and, for many people, never - can very well be
due to the unclear semantic/pragmatic function this syntactic phenomenon it has for the learner. The Dutch
informants in Karen Lund"s own length investigations are also late in acquiring inversion in statements, despite
the fact that they are familiar with inversion in declarations in their native language.

The UG-based sequence researchers investigate the presence in learner language of the relatively abstract feature
of inversion, whereas researchers with a functional view of acquisition look in learner language for both the
presence and the absence of the phenomenon, so as subsequently to be able to put forward hypotheses about
what sort of ascribing of content has caused the learner to use a given structural feature. Structurally oriented
sequence researchers are inclined to interpret the presence of, for example, inversion in contexts where it is
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required as a sign of acquisition. By doing so, they run the risk of overlooking the presence of the same
phenomenon in contexts where it is unsuitable, such as when the learner says, for example "Nar kommer han
hjem™ [When comes he home].

Karen Lund"s critique of language acquisition research over the past 40 to 50 years and her proposed functional
language acquisition hypothesis - much broader than any seen before - have given us a thorough presentation in
Danish of central issues of language acquisition research. At long last, we are on our way out of sentence level -
and the pedagogical debate about foreign and second language has now got a solid foundation on which to build.
Not least in the subject-related and pedagogical development of Danish as a second and foreign language
exciting perspectives are opened up in the direction of such subject disciplines as intercultural communication
and contrastive rhetorics.

Anette Hagel-Sgrensen

Translated by John Irons
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At leere 1 helheder

Birgit Henriksen
Lektor, Engelsk Institut, Kgbenhavns Universitet.

Min datter Anne er ved at lare at leese. Det har ikke veret en helt nem proces. Pa sin fadselsdag skulle hun laese
alle sine kort, og her gik det bare strygende med at tyde alle lykanskningerne. En af hemmelighederne bag den
flydende og ret ubesverede laesning var tydeligvis, at hun havde oplevet "fedselsdagssituationen™ mange gange
for og havde klare forventninger om, hvad der sikkert ville sta. Derudover fik hun stgtte i de mange faste udtryk,
som gik igen og igen fra kort til kort.

Det, der normalt volder hende vanskeligheder med leesebogen, er ikke blot nye, svaere ord (f.eks. opmarksomt,
pufeermer eller knortet), men i lige sd hgj grad de mange ukendte, faste idiomatiske udtryk, som hun slet ikke
kender betydningen af (f.eks. helt underlig til mode, falde i snak og du holder rigtigt grin med mig). Selvom hun
maske godt kender de enkelte ord, som er indeholdt i udtrykkene, forblgffes og forstyrres hun i sin leeserytme af
den ukendte sammenstilling, som forekommer i teksten.

| denne artikel vil jeg se n&ermere pa sadanne faste udtryk i sproget og diskutere deres rolle bade i den sproglige
kommunikation, og for sprogtilegnelsesprocessen. Farst vil jeg se pa indlering og brug af vores modersmal og
derefter drage nogle paralleller til L2. I denne forbindelse vil jeg kort diskutere den skelnen, der ofte geres
mellem "implicitte” og "eksplicitte" indlaeringsprocesser ved at se nermere pa indlaring af bade ordforrad og
haflighedsfraser. Afslutningsvis vil jeg give nogle enkelte bud pa, hvordan viden om de faste
ordsammenstillinger kan medtaenkes i den paedagogiske praksis.

Faste, leksiskaliserede udtryk

De fleste sprogfolk er i dag enige om, at sprogtilegnelse bade pa vores modersmal og pa et hvilket som helst nyt
sprog er en kognitiv proces, hvor sprogindlareren pa basis af inputtet og gennem hypoteseafpravning og
feedback gradvis oparbejder en forstaelse for sprogets systematik. Pa basis af sit eget sprogssystem kan
sprogindleareren sa forhabentligt ga ud og bruge sine sproglige byggeklodser kreativt og hensigtsmaessigt i en
reekke nye situationer.

Mange forskere har imidlertid peget pa, at en forblgffende stor del af de ytringer, vi alle bruger, slet ikke er
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Kreative og nye, men tilsyneladende hentes frem og genbruges fra en bank af fasttemrede, leksikaliserede udtryk.
Den leksikografiske forskning, hvor store mangder af sproglige data er blevet indsamlet i store databanker
(korpora), har bl.a. kunnet afslgre, hvor hyppigt de samme sproglige udtryk og konstruktioner forekommer i det
indsamlede materiale. Nogle har endda foreslaet, at mere end 60% af det, vi siger, bestar af sadanne faste
holofraser eller uanalyserede helheder.

At et udtryk er blevet leksikaliseret vil sige, at en bestemt sproglig sammenstilling er blevet accepteret i sproget
som en fast enhed, ofte med en helt fast betydning eller brugsfunktion. Udtrykket er altsa blevet
institutionaliseret i det pageldende sprogsamfund.

Forskellige slags udtryk

Der findes mange forskellige slags faste enheder i sproget lige fra faste sammenstillinger pa et par fa ord til
lange idiomatiske udtryk (se bl.a. Nattinger og DeCarrico). Her vil jeg blot som eksempel give et overblik over
nogle af typerne.

Nogle af de mindste enheder er kollokationerne, dvs. faste ordsammenstillinger mellem f.eks. navneord og
udsagnsord eller navneord og tilleegsord. Det hedder f.eks. kaste med bold, men skyde med pil; sur flade, men
harsk smar.

Der kan ogsa vere tale om mindre satningsdele med en helt fast struktur, f.eks. udtrykkene i det store og hele,
for sa vidt, lad mig nu se, om man sa ma sige. Mange af disse udtryk har en adverbiel funktion eller
samtaleregulerende funktion, idet de kommenterer det sagte eller er med til at skabe struktur i en samtale eller en
tekst.

En anden type er de mange faste udtryk, som har en helt bestemt pragmatisk funktion ved f.eks. at signalere en
bestemt sproglig hensigt fra den talendes eller skrivendes side. Dette geelder i hgj grad for de mange forskellige
sproghandlingstyper, der oftest realiseres pa helt bestemte, ritualiserede mader: nu kan det veere nok, tak for
mad, det er min omgang. Her er oftest tale om satningsrammer, hvor der er mulighed for en vis sproglig
variation: gnsker tillykke med ~ ; ma bede om ; veer sa venlig at ;
velkommen til ' ma praesentere

Mere flydende og mere idiomatisk

Sprogforskerne Pawley og Syder (1983) fremsatte allerede i begyndelsen af 80'erne den teori, at det netop er
sadanne faste udtryk, der er hemmeligheden bag den indfadte sprogbrugers evne til at udtrykke sig bade
flydende og idiomatisk.

Selve sprogproduktionsprocessen er sa kraevende, at det er helt ngdvendigt for os som sprogbrugere at have et
automatiseret repertoire af disse faste udtryk for at kunne frigere mental energi til de mere kreative sider af
sprogproduktionen. Albrechtsen (1989) taler om "sproglige heller", som giver et pusterum til at treeffe andre
sproglige valg, f.eks. af mere grammatisk art. Nar man taler om idiomatiske udtryk teenker mange pa de helt fast
idiomer og ordsprogsagtige talemader, som sproget er fyldt af, f.eks. det stod ned i tove, spise som en fugl, en
fugl i handen er bedre end ti pa taget. Ved idiomatisk sprogbrug teenker Pawley og Syder ikke blot pa brug af
sadanne vendinger, men pa det forhold, at den indfadte sprogbruger typisk har et stort repertoire af alle de
naevnte typer af faste vendinger og setningsstrukturer.

Den ikke-indfgdte sprogindleerer

De faste flerordssammenstillinger er notorisk sveere at leere. Det kan netop vere her, hvor selv den mest
avancerede sprogindlarer, der ellers ikke laver grammatiske fejl, afslarer sig selv som ikke-indfgdt sprogbruger.
Siger en sprogindlerer jeg gnsker dig gleedelig tillykke eller spise som en myre, er der strengt taget intet
grammatisk forkert i de to udtryk - det er bare ikke det, den indfgdte ville have valgt at sige.
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Som nevnt tidligere er disse udtryk leksikaliseret i et givent sprog med en hel bestemt betydning og funktion.
Oftest vil der ikke veere direkte overfarselsverdi fra sprog til sprog, sa sprogindlereren ma lere bade formen pa
de faste ordsammenstillinger (udtrykssiden) og deres betydning og brugsveerdi (indholdssiden).

Som fremhavet ovenfor, er det helt ngdvendigt for sprogindleaereren at oparbejde et repertoire af sadanne
automatiserede helheder for at kunne udtrykke sig flydende. Findes setningsrammen politiet anholder/t for
tyveri f.eks. allerede i det mentale lager, kan sprogbrugeren koncentrere sig om at veelge den rigtige
bgjningsendelse pa verbet og finde det helt rigtige ord og den korrekte numerusform for det direkte objekt.
Herved gges ikke blot elevens fluency, men ogsa dennes mulighed for at fokusere pa den sproglige preacision og
korrekthed.

"Implicitte" og "eksplicitte' indlaeringsprocesser

Nar man taler om implicit og eksplicit indlaering teenker mange pa den amerikanske sprogforsker Stephen
Krashens skelnen mellem sprogtilegnelse og sprogindlering. Ved sprogtilegnelse menes de kognitive processer,
som f.eks. finder sted, nar et barn ganske ubevidst laerer sit modersmal gennem kommunikation. Barnet samler
sa at sige sproget op uden at vere bevidst om de underliggende sproglige regler og strukturer. Ved
sprogindlaering menes de kognitive processer, som er langt mere eksplicitte, og hvor sprogindlareren bruger og
oparbejder en metaviden om sproget. For Krashen er de implicitte indleringsprocesser centrale, idet han mener
at sprogbrugeren traekker pa sin implicitte viden i den sproglige kommunikation. Den eksplicitte viden, som er et
resultat af de eksplicitte indleeringsprocesser er derimod kun brugbar som "monitor"” (dvs. til at rette og korrigere
det sproglige produkt), nar og hvis kommunikationssituationen levner tid til sproglig refleksion.

Denne skelnen har veeret debatteret livligt i de seneste artier, idet "skoler" for den ene eller den anden position
har veeret pa banen og har pavirket den padagogiske praksis. F.eks. har Krashens fremhavelse af den implicitte
tilegnelsesproces pavirket teenkningen bag den metode indenfor den kommunikative tilgang, der kendes som
"the natural approach" (Krashen og Terrell, 1983). Den eksplicitte indleringssituation kendetegner f.eks. den
mere traditionelle tilgang, hvor praesentation og arbejde med sproglige regler og viden indgar som et centralt
element i undervisningen.

Mange har imidlertid argumenteret for, at der snarere end et "enten-eller" er tale om et "bade-og", dvs. det er
samtidige kognitive processer, der begge spiller en central rolle for sprogindleringen. Psykologen Nick Ellis
(1994) har fremhavet ngdvendigheden af at fa afklaret, hvilke sider af sprogfaerdigheden, der pavirkes af hvilke
processer, og hvilke faser i sprogindleringsprocessen der mest karakteriseres ved den ene og/eller den anden
proces. Kan dette afklares, vil det vaere muligt at give mere precise forslag til, hvordan indleringsprocessen kan
pavirkes mest hensigtsmaessigt i en undervisningssituation.

Ifalge Ellis er den implicitte proces en helt automatisk proces, hvor forhold som hyppighed i input, repetition og
hukommelse for sproglige enheder spiller en afgarende rolle. Den eksplicitte proces er derimod kognitivt langt
mere kompleks og pavirkes i langt hgjere grad af forhold som arbejdsmade, f.eks. bearbejdningsdybde, og
sprogindlarerens evne til at analysere og danne synteser.

Indlering af ordforrad

Ser man pa indlaering af ordforrad, argumenterer Ellis for, at den rigtige stavemade og udtale af et ord indlares
ganske ubevidst gennem automatiske, implicitte indlaeringsprocesser. Disse processer er iszr pavirket af forhold
som: 1) hvor hyppigt indleereren mgder ordet; 2) hvor leenge det er siden, ordet har veret i inputtet eller har
veeret brugt; 3) hvor regelmeaessigt det forekommer i inputtet (dvs. forhold som tidsinterval mellem repetition af
samme ord).

At lere et sprog handler naturligvis ikke blot om at leere et meningstomt sprogligt udtrykselement, men om at
kunne koble udtryks- og indholdssiden sammen til et brugbart sprogligt tegn.

Taler vi om at leere ordets betydning, dvs. om at knytte forbindelse med ordets form og dets betydning, er der
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derimod snarere tale om en eksplicit indleringsproces, hvor det er ngdvendigt for sprogindleereren at arbejde
mere i dybden med ordets betydning. Her bliver dennes evne til at arbejde med at danne sammenhange mellem
begreber, ordet selv og de andre ord i ordforradet af afgarende betydning. Forskellige typer af kreative
problemlgsningsopgaver, hvor eleverne f.eks. skal sortere ord i forskellige betydningsfamilier, finde modsatte
betydninger, rangordne ord efter intensitet eller finde ordpar i en ordliste, kan i kraft af deres
opgavelgsningselement veaere med til at sikre, at en sadan kognitiv dybdebearbejdning finder sted. Opgaverne
kan ikke lgses uden at eleverne fokuserer pa betydningen af det enkelte ord (se Henriksen, 1995 for en
uddybning og for flere konkrete eksempler pa opgavetyper). Nar vi taler om de eksplicitte indlaeringsprocesser
vil forskelle i elevstrategier (f.eks. deres kendskab til og evne til at bruge leksikalske gettestrategier, nar de
mgder et ukendt ord), arbejdsformer og materialer i langt hgjere grad veere af afggrende betydning for
indleeringsprocessen.

Indlering af faste, leksikaliserede fraser

I den farste halvdel af denne artikel fremheavede jeg betydningen af de mange faste leksikaliserede fraser, som
gar sproget mere flydende og langt mere idiomatisk. Ser man pa indlaringen af disse fraser, viser det sig
imidlertid, at vi ved meget lidt om hvilke kognitive processer, der ligger bag sprogindleaeringen. Jeg vil tentativt
fremseette den hypotese, at samme skelnen mellem de implicitte og eksplicitte indleeringsprocesser, som blev
navnt for ordforradsindleringen, maske ogsa gaelder for flerordsfraserne.

For mange af de faste frasers vedkommende vil der veere tale om ingen eller maske fa sproglige
variationsmuligheder. Udtrykket er ofte fasttamret og ma derfor rent artikulatorisk og genkendelsesmassigt
tilegnes som én sproglig enhed, der mere eller mindre kan laeres udenad uden stgrre analytisk bearbejdning ved
hjelp af implicitte indlaeringsprocesser. Nar vi taler om den centrale kobling mellem udtryk og indhold, dvs.
viden om ytringens betydning og brugsfunktion (indholdsmaessige eller pragmatiske betydning) skal
sprogbrugeren derimod danne og afprgve hypoteser vedrgrende dette. Som navnt tidligere vil der netop ofte
veere store forskelle i betydning og funktion fra sprog til sprog.

De tre faste udtryk: reek mig lige  , ma jeg bede om og vil De veere sa venlig at raeekke mig er
alle faste fraser for den samme sproghandling, nemlig en anmodning. Selve s&tningsrammen og det
artikulatoriske og intonationsmaessige menster for det enkelte udtryk leeres maske rent automatisk, dvs. via
implicitte processer. Indlaringssuccessen vil her veere afhaengig af nogle af de forhold, jeg neevnte ovenfor:
hyppighed, tidspunkt for sidste mgde med udtrykket, og dets regelmassige tilsynekomst i inputtet. Rent
paedagogisk betyder dette, at eleverne ma sikres en masse forskelligartet autentisk input, og at det sproglige input
praesenteres med jeevne mellemrum.

Koblingen mellem udtryk og indhold, dvs. den centrale indlering af frasens betydning kraever derimod bade en
kognitiv analyse af kommunikationssituationen og af de sproglige signalers hgflighed. Sagt pa en anden made:
Nar sprogindlaereren mader de forskellige udtryk i kommunikationen dannes og afpraves hypoteser om frasernes
betydning og brug via de eksplicitte indleeringsprocesser. | den paedagogiske praksis kan disse ekplicitte
indleeringsprocesser styrkes gennem f.eks. rollespil eller andre kommunikative problemlgsningsopgaver, og
gennem aktiviteter hvor sprogindleareren far lejlighed til at diskutere de enkelte frasers indhold og brug.

Nogle paedagogiske perspektiver

Hensigten med at skrive denne artikel har dels veeret at sette fokus pa de sproglige enheder, som indgar i
indleeringsprocessen, dels at pointere, at der bade er tale om indleering af regler, af enkelte ord, og af lidt sterre
sproglige enheder - de faste, leksikaliserede fraser. At leere sprog handler altsa ogsa om at laere i helheder.
Derudover har jeg villet fremhave, at sprogindlaeringsprocessen ikke bar beskrives som enten en eksplicit eller
en implicit proces, men at der snarere er tale om samtidige processer, der pavirker forskellige dele af
sprogindlaringen.

Rent padagogisk er det sveert at uddrage nogen entydige konsekvenser. | forhold til de implicitte processer kan
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konklusionen vere, at vi som sproglerere ikke skal underkende den rolle, som repetitionen spiller, bl.a. for at
lzere udtaleaspektet og for at opbygge et repertoire af fraser, som kan gge sprogindlaererens fluency og dennes
evne til at udtrykke sig idiomatisk adaekvat. Hermed menes ikke en tilbagevenden til det bevidstlgse og
meningstomme arbejde med drills eller udenadslere af lange lister af faste sproglige udtryk, som bl.a.
kendetegnede den behavioristiske tilgang. Der er snarere tale om at sikre sa meget og sa varieret autentisk
sprogligt input som muligt, bade i skriftlig form og gennem lyttegvelser, film og video.

For de eksplicitte processers vedkommende vil arbejde med sprogindlarerens evne til at danne hypoteser og
afprove disse veere centrale for at gge indlaeringsprocessen. Arbejdsformerne og materialerne ma sikre, at
eleverne arbejder kognitivt i dybden med det sproglige stof. Dette betyder ikke, at den sproglige viden
ngdvendigvis skal formuleres eksplicit i metasproglig form. Det er derimod vigtigt, at sprogindleereren bliver
opmarksom pa de mange faste udtryk i sproget og leerer at opfange i helheder. Derudover er det vigtigt, at
arbejdsformer og materialer laeegger op til, at eleverne selv kan oparbejde en forstaelse for f.eks. frasernes
betydning og brugsfunktion. Kun herved bliver sprogindlaereren bedre i stand til at vaelge netop den sproglige
sammenstilling, som den indfgdte sprogbruger i samme situation vil finde mest hensigtsmaessig.

Et forlgb med sproglig opmarksomhed

| forbindelse med et efteruddannelseskursus for islandske sproglerere her i forsommeren skulle vi arbejde med
kursisternes egen sproglige opmarksomhed mht. leksikaliserede fraser i dansk. Som indledning til denne del af
kurset gennemgik vi nedenstaende liste over eksempler pa faste udtryk, som jeg havde noteret fra TV-avisen
aftenen i forvejen.

TYPER AF

FRASER EKSEMPLER FRA TV-AVISEN, 12-6-1997

1) faste . . . . . .
flerordsfraser et stigende antal, i sig selv, i al beskedenhed, til grund for, at fungere efter hensigten, pa
(ingen fallittens rand, at vride nakken af led, for mit vedkommende, rundt omkring i landet, i det

variationsmulighed) beskedne omfang man kan, veere villig til

2) hele faste
institutionaliserede
udtryk her harer enigheden ogsa op, nu er det slut
(ingen
variationsmulighed)

3) halvfeerdige
setningsrammer setter  halene i, mister ___ sit arbejde, den hgjst placerede I
(med , ved en domstol blev demt for

variationsmulighed)

4)
samtaleregulerende |ingen
gambitter

|5) idiomer Islag i bolledejen

Kursisterne blev nu bedt om at notere sa mange faste udtryk som muligt i lgbet af den efterfglgende uge og
forsgge at rubricere dem i de forskellige kategorier. Pa den afsluttende kursusdag gennemgik vi sa sammen alle
de eksempler, som kursisterne selv havde bemarket i lgbet af ugen. Pa denne made udbyggede vi i felleskab

listen af faste udtryk.

Det vigtige var, at udgangspunktet for vores snak var kursisternes egne erfaringer og sproglige iagttagelser.
Nanna Bjargum beskriver i sin artikel om den erfaringsbaserede padagogik netop betydningen af at drage nytte
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af de erfaringer, som elever selv bringer med sig ind i sprogindleringsprocessen, f.eks. fra deres eget
medieforbrug.

Da kursisterne bade havde set film, hert radio og overhgrt almindelige samtaler i ugens lgb, fik vi ogsa tilfgjet

en reekke udtryk, som iser er typiske for den mere uformelle samtalesituation, f.eks. det jeg ville sige var, synes
du ikke, det er lggn! Det viste sig hurtigt, at mange af udtrykkene var blevet noteret af kursisterne, men at de

ofte ikke kendte den preecise betydning eller anvendelse af det enkelte udtryk. Dette var springbraet for en snak
om, hvor vigtigt det er at inddrage mange forskellige slags input fra forskellige genrer i undervisningen. Bade for
at sikre, at sa mange udtryk som muligt blev praesenteret, men ogsa for at kunne give mulighed for at indlaereren
kan danne sig preecise hypoteser om udtrykkets betydning og anvendelse.

Afslutningsvis er det vigtigt at understrege, at de navnte kursister var treenede sprogleerere, der kunne magte den
metasproglige terminologi. Jeg mener imidlertid godt, at selv unge sprogindlerere kan fa udbytte af denne slags
gvelser i sproglig iagttagelse, blot tilpasset i omfang og terminologi til den elevgruppe, der arbejdes med.
Hensigten med arbejdet med den sproglige opmarksomhed var at styrke bade de implicitte og eksplicitte
indleeringsprocesser ved at give kursisterne nogle analytiske "kroge" som kunne stgtte dem i deres
indleeringsproces.
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My daughter Anne is learning to read. It has not been all that easy a process. On her birthday, she wanted to read
all her cards, and reading all the congratulations went just fine. One of the secrets behind her fluent and fairly
effortless reading was obviously that she had been through ‘the birthday situation' many times before and had
clear expectations as to what would be written on the cards. Apart from that, she got considerable assistance
from the many set expressions that recurred from one card to the next.

What normally causes her difficulty with her reading book is not simply new, difficult words (e.g. attentively,
puff-sleeves or gnarled) but just as much the many unknown, set idiomatic expressions that she does not know
the meaning of at all (e.g. to be ill at ease, get into a conversation, you're pulling my leg). Even though she may
know the individual words contained in the expressions, she is surprised and her reading rhythm disturbed by the
unknown combination present in the text.

In this article, 1 want to look more closely as such set expressions in the language and discuss their role both as
regards language communication and the language acquisition process. First, I intend to take a look at learning
and use of the mother tongue and then draw a parallel between it and L2. In this connection, | want briefly to
discuss the distinction that is often made between ‘implicit' and 'explicit' learning processes by examining more
closely the learning of both vocabulary and phrases of politeness. Finally, I want to suggest certain ways in
which knowledge of fixed word combinations can be included in pedagogical practice.

Set lexicalised expressions

Most language people now agree that language acquisition in both the mother tongue and any other new
language is a cognitive process in which the language learner, on the basis of input and by testing hypotheses
and feedback, gradually cultivates an understanding of the systematics of the language. On the basis of his or her
own language system, the learner can hopefully go out and use acquired linguistic building blocks in a creative
and purposeful way in a series of new situations.

Many researchers have, however, pointed out that an staggeringly large part of the utterances we all use are not
creative or new at all, but apparently fetched out and re-used from a bank of readymade lexicalised expressions.
Lexicographical research, which involves feeding vast amounts linguistic data into large databases (corpora), has
I.a. been able to reveal how frequently the same linguistic expressions and constructions occur in the collected
material. Some people have even suggested that over 60% of what we say consists of such fixed holophrases, or
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unanalysed wholes.

That an expression has been lexicalised means that a particular linguistic combination has been accepted in the
language as a fixed entity, often with a completely fixed meaning or usage function. In other words, the
expression has become institutionalised in the language community in question.

Various types of expressions

There are many different types of fixed units in a language N everything from fixed combinations of a couple or
so words to long, idiomatic expressions (see i.a. Nattinger and DeCarrico). As an example, | would just like to
briefly mention some of the types.

Some of the smallest entities are collocations, i.e. fixed combinations of words, such as noun plus verb, or noun
plus adjective. For example, one says to throw a ball, but to shoot an arrow; sour cream, but rancid butter.

There can also be smaller sentence members with a completely fixed structure, e.g. expressions like by and
large, at any rate, let me see, if you can put it like that. Many of these expressions have an adverbial function or
a conversation-regulating function, since they comment on what has been said or help to structure a conversation
or text.

Another type is the many set expressions that have a particular pragmatic function, by, for example, signalling a
particular linguistic intention on the part of the speaker or writer. This applies to a great extent to the many
various types of language acts that are most often realised in quite definite, ritualised ways: that's enough of that,
what a lovely meal, my round this time. Here we are normally dealing with frameworks where there is a certain
amount of room for variation: would like to congratulate on ; could ask you for

; would you please ; welcome to ; may presenti_
More fluent and idiomatic

The language researchers Pawley and Syder (1983) put forward a theory as far back as the early 1980s that it is
precisely such set expressions that are the secret underlying the ability of the native language user to express
himself or herself fluently and idiomatically.

The actual process of language production is so demanding that it is completely necessary for us as language
users to have an automatised repertoire of these set expressions in order to be able to release mental energy for
the more creative sides of language production. Albrechtsen (1989) speaks of 'language holes', which give a
breathing space for making other language decisions, e.g. of a more grammatical nature. When one talks about
idiomatic expressions, many people think of the completely fixed idioms and proverb-like set phrases that
language is full of, e.g. it was coming down in buckets, to eat like a sparrow, a bird in the hand is worth two in
the bush. By idiomatic language usage, Pawley and Syder are not only thinking of the use of such figures of
speech but the fact that the native language speaker typically has a large repertoire of all the mentioned types of
set expressions and sentence structures.

The non-native language user

The fixed combinations of several words are notoriously difficult to learn. It can be precisely here that even the
most advanced language learner, one who does not otherwise make grammatical errors, reveals himself or
herself as a non-native speaker. If a language learner says many happy congratulations or to eat like an ant, there
is strictly speaking nothing grammatically wrong with the two expressions N they are just not what the native
speaker would have chosen to say.

As mentioned above, these expressions have become lexicalised in a given language, with a completely
determined meaning and function. Normally, they cannot be transferred directly from one language to another,
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so the language learner has to learn both the form of the fixed word combinations (the expression aspect) and
their use-value (the content aspect).

As previously emphasised, it is completely necessary for the language learner to cultivate a repertoire of such
automatised wholes to be able to express himself or herself fluently. If, for example, the phrasal framework the
police arrests/ed for stealing has already been stored mentally, the language user can concentrate on
choosing the right ending of the verb and finding the completely correct word and the correct number for the
direct object. This not only increases the learner's fluency but also the chance of focusing on linguistic precision
and correctness.

"Implicit’ and "explicit’ learning processes

When one talks about implicit and explicit learning, many people think of the distinction made by the American
language researcher between language acquisition and language learning. By language acquisition one means the
cognitive processes which, for example, take place when a child learns its mother tongue quite unconsciously via
communication. The child collects language, so to speak, without being aware of the underlying language rules
and structures. By language learning one means the cognitive processes which are far more explicit, where the
language learner uses and cultivates a metaknowledge of language. For Krashen, the implicit learning processes
are central, because he believes that the language learner draws on his or her implicit knowledge in language
communication. Explicit knowledge, which is the result of the explicit learning processes, is, on the other hand,
only of use as a 'monitor’ (i.e. to adjust and correct the language product) when and if the communication
situation leaves time for linguistic reflexion.

This distinction has been hotly debated over the past decades, since 'schools’ supporting one position or the other
have sprung up and have influenced pedagogical practice. For example, Krashen's emphasis on the implicit
acquisition process has influenced the thinking underlying the method within the communicative approach,
known as ‘the natural approach’ (Krashen and Terrell, 1983). The explicit learning situation is, for example, more
typical of the more traditional approach, where presentation and work on language rules and knowledge are a
central element of the teaching.

Many people, on the other hand, have argued that it is more a case of 'both-and'’ than ‘either-or’, i.e. there are
simultaneous cognitive processes which both play a central role in language learning. The psychologist Nick
Ellis (1994) has stressed the necessity of clarifying what aspects of language proficiency are influenced by what
processes, and what phases of the language learning process are most characterised by the one and/or the other
process. If this can be clarified, it will be possible to come up with more precise suggestions as to how the
learning process can be influenced most appropriately in a teaching situation.

According to Ellis, the implicit process is a completely automatic process where such things as frequency of
input, repetition and ability to recall language units play a decisive role. The explicit process, on the other hand,
is cognitively far more complex and is influenced to a much greater extent by such things as method of work,
e.g. depth of processing, and the language learner's ability to analyse and form syntheses.

Learning vocabulary

If one looks at vocabulary learning, Ellis argues that the correct spelling and pronunciation of a work is learned
quite unconsciously via automatic, implicit learning processes. These processes are particularly affected by such
things as: 1) how frequently the learner comes across the word; 2) how much time has passed since the word has
been in the input or has been used; 3) how regularly it occurs in the input (i.e. such features as time interval
between the repetition of the same words).

Learning a language is naturally not only a matter of learning an element of language expression that is devoid
of meaning but also of being able to join together the expression and content aspects to form usable linguistic
signs.
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If we talk about learning the meaning of a word, i.e. of forging a link between the form and the meaning of a
word, it is more a question of an explicit learning process where it is necessary for the language user to work in
greater depth on the meaning of a word. Here, the learner's ability to work on forming connections between
concepts, the word itself and the other words in the vocabulary will be of vital importance. Various types of
creative problem-solving tasks, where the pupils are, for example, to sort words into various families of
meaning, to find words with opposite meanings, to list words according to their degree of intensity or find word-
pairs in a word-list, can, by virtue of their problem-solving element, help to ensure that such a cognitive indepth
processing takes place. The tasks cannot be solved without the pupils’ focusing on the meaning of the individual
word (see Henriksen, 1995, for more detailed information and more concrete examples of types of task). When
we talk about explicit learning processes, differences in pupil strategies (e.g. their knowledge of and ability to
use lexical guessing strategies when encountering an unknown word), working methods and materials will, to a
far greater extent, be of crucial importance for the learning process.

Learning set, lexicalised phrases

In the first half of this article, | stressed the importance of the many set lexicalised phrases that make language
more fluent and far more idiomatic. If one looks at the learning of these phrases, it transpires even so that know
precious little about which cognitive processes underlie language learning. | would tentatively like to advance
the theory that the same distinction between implicit and explicit learning processes mentioned in connection
with learning vocabulary could well apply to phrases consisting of several words.

As far as most of the set expressions are concerned, it is a question of no or perhaps few potential language
variations. The expression is often completely fixed and therefore has to be acquired, in terms of articulation and
recognition, as a single linguistic unit that has to be learned more or less by heart, without any particular
linguistic processing with the aid of implicit learning processes. When we talk about the central linking of
expression and content, i.e. the knowledge of the meaning and use (in terms of content or pragmatic meaning),
the language user has, on the other hand, to form and test hypotheses. As previously mentioned, there may very
well be considerable differences in meaning and function from one language to the next.

The three set expressions: pass me ,please pass me and would you mind passing me

are all set expressions for the same language act N i.e. a request. The actual framework and the articulatory and
intonational patterns for the particular expression can perhaps be learned automatically, i.e. via automatic
processes. The degree of successful learning will depend on some of the things | have already mentioned:
frequency, the time of the last encounter with the expression, and its regular occurrence in the input. From a
purely pedagogical point of view, this means that the pupils must be guaranteed a certain amount of varying
authentic input, and that the linguistic input is presented at regular intervals.

The linking of expression and content, i.e. the central learning of the meaning of the phrase, calls, on the other
hand, for both a cognitive analysis of the communicative situation and of the politeness of the linguistic signals.
To put it a different way: When the language learner meets the various expressions in the communication,
hypotheses concerning the meaning and use of the phrases are formed and tested via the explicit learning
processes. In pedagogical practice, these explicit learning processes are strengthened by, for example, role play
or other communicative problem-solving tasks, and by activities where the language learner gets the opportunity
to discuss the content and use of the individual phrases.

Some pedagogical perspectives

The aim of writing this article has partly been to focus on the linguistic units which are part of the learning
process, and partly to point out that we are dealing both with the learning of rules, of individual words and of
slightly larger language units N the set, lexicalised phrases. So learning languages means learning in wholes.

Moreover, | have wanted to emphasise that the language learning process ought not to be described as either an
explicit or an implicit process, but that we are rather dealing with simultaneous processes that influence various
parts of language learning.
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From a purely pedagogical point of view, it is difficult to deduce any unambiguous consequences. The
conclusion in relation to the implicit processes can be that we as language teachers should not underestimate the
role played by repetition, i.a. for learning pronunciation and for building up a repertoire of phases that can
increase the language learner's fluency and ability to express himself or herself with sufficient idiomatic
language. This does not mean a return to unconscious, mindless work with drills or the learning by heart of long
lists of set expressions, as, for example, was typical of the behaviouristic approach. It is more a question of
ensuring as much and as varied authentic language input as possible, both in written form and via listening
exercises, films and videos.

As far as the explicit processes are concerned, work on the language learner's ability to form hypotheses and test
these will be central for enhancing the learning process. Working methods and teaching materials must ensure
that pupils work cognitively and indepth with the linguistic material. This does not mean that linguistic
knowledge has of necessity to be formulated explicitly in a metalinguistic form. It is, on the other hand,
important that the language learner takes notice of the many set expressions in the language and learns to absorb
them as wholes. Furthermore, it is important that working methods and teaching materials encourage pupils
themselves to build up an understanding of, for example, the meaning and usage of the phrases. Only by so
doing will the language learner become better able to choose precisely the linguistic combination that the native
language user would find most appropriate in the same situation.

A linguistic alertness sequence

In connection with an in-service course for Icelandic language teachers here in the early summer, we worked
with the course participants' own linguistic alertness regarding lexicalised phrases in Danish. As an introduction
to this part of the course, we went through the list below of examples of set expressions that | have noted down
from the TV news broadcast the previous evening.

TYPES OF
PHRASE EXAMPLES FROM THE TV NEWS, 12-6-1997

1) Set phrases of
several words
(no variation
possible)

2) Entire set

institutionalised

expressions that is where agreement came to a halt, that's an end of it
(no variation

possible)

3) Half-finished
phrasal
frameworks
(variation
possible)

4) Conversation-
regulating none
gambits

|5) idioms on the go

a rising number, in itself, in all modesty, the cause of, to work as intended, on the edge of
bankruptcy, to crane one's neck, as far as I'm concerned, round about the country, the little
one is able, to be willing to

digs heels in, lose(s) ___job, the highest in ,ata
court was sentenced for
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The course participants were then asked to not as many set expressions as possible in the course of the following
week and to try and place them in the various categories. On the final day of the course we went through all the

examples together that the participants had noticed in the course of the week. In that way we drew up a common
list of set expressions.

The important things was that the starting point for our chat was the participants' own experiences and linguistic
observations. In her article on experience-based pedagogics, Nanna Bjargum describes precisely the importance
of making use of the experiences which the pupils bring with them into the language learning process, e.g. from
their own consumption of the media.

Since the participants had seen films, listened to the radio and overheard normal conversations during the week,
we could also add a list of expressions that are particularly typical for the more informal conversation situation,
e g. What | wanted to say was, don't you think, you must be lying! It quickly transpired that some of the
expressions had been noted by the participants, but that they often did not know the precise meaning or use of
the individual expression. This was the jumping-off ground for a chat about how important it is to include many
different types of input from different genres in teaching. Both to ensure that as many expressions as possible
were presented, but also to be able to give an opportunity for the learner to form precise hypotheses about the
meaning and use of the expression.

In conclusion, it is important to underline that the participants mentioned above were trained language teachers
who were in command of the metalingual terminology. Even so, | feel that even young language learners can get
something out of this type of exercise in linguistic alertness, simply adapted in scope and terminology to the
group working on it. The aim of working with linguistic alertness is to strengthen both the implicit and explicit
learning processes by giving the participants certain analytical 'hooks' that can support them in their learning
process.
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Frederiksberg HF-kursus.

Hf'ere er en broget flok - isaer 1. hf'ere.

Det geelder ogsa dem jeg underviser. Gennemsnitsalderen for kursisterne er 20,6. Der er flest kvinder pa begge
holdene. Mandene er de @ldste. Der er flere FN-soldater, og Steiner-skolerne er ogsa reprasenteret. En skal
veere far om et par maneder. Nogle har veeret ude at rejse. Det er svaert at komme hjem. Et par stykker har brugt
sommeren pa Studieskolen til bade matematik og tysk. 5 - 6 stykker har deltaget i vores brush-up kursus i tysk i
tre dage far skolearets begyndelse. Og nogle synes bare, at livet er for kort til at leere tysk.

Men jeg har geettet rigtigt. Tour de France har de alle en mening om og et forhold til. Altsa det ideelle emne at
starte med ud fra det synspunkt, at en succesoplevelse er et godt grundlag for indlering. | ferste omgang ser jeg
det som min opgave at skabe motivation for at beskaftige sig med tysk. Jeg har kabt aviser i sommeren 96, lige
sa leenge som Tour de France har varet: Bild - farst og fremmest. De har gode sportsjournalister. Die Welt,
Hamburger Morgenpost. Og Die Tour 96 - et blad, som kun handler om Tour de France.

Jeg har lavet en tekstsamling pa 7 tekster, der fglger Bjarne Riis gennem hele Touren. 1. tekst: et interview med
Bjarne Riis far Touren starter. Korte spargsmal, let syntaks. Opgave: Hvad bliver Riis spurgt om, og hvad svarer
han. @velsen er pa dansk. Vild opstandelse: Jeg har ikke haft tysk i 5 ar - jeg troede, vi skulle starte forfra -
bliver der slet ikke taget hensyn til os, der har veret leenge ude af skolen, etc. Svar: tro pa, at du kan og se sa at
komme i gang. Tjek for hvert spargsmal/svar med sidemanden, om | har forstaet det samme. Hvis ikke, diskutér
det.

Og de kan, allesammen, uden ordbogsopslag. Nogle kun i hovedtraek, andre helt ned i detaljen. Dobbelttimen
slutter med diskussion af, hvorfor mon det var muligt at forsta hovedtraekkene i interviewet, selvom man opfatter
sig selv som nasten blank sprogligt set, og hvordan man kommer videre. Hvad bremsede den detaljerede
forstaelse? Vi nar til to konklusioner: Det er ngdvendigt med en stor almen viden. Las aviser, orienter dig, Iyt,
se og lees. Og specifikt: leer gloser. Det handler sa resten af Tour-artiklerne farst og fremmest om. At fa et
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centralt ordforrad, sa ingen Tour-artikel er fremmed.

Vi foretager gloseindlaering pa mange kreative mader. Samtidig er teksterne velegnede til, at de skrappe kan fa
stillet mere kraevende opgaver, som de kan fortelle om til deres kammerater. F.eks. hvordan omtales Jan Ullrich
I artiklerne i forhold til Bjarne Riis? eller Hvilken rolle spiller det for journalisterne, at Bjarne Riis er dansker?

| de 8 timer, leesningen foregar, har jeg kun stillet spargsmal pa dansk og faet danske svar. Formalet var
tilegnelse af et afgraenset receptivt ordforrad og at give kursisterne en falelse af, at det er muligt pa fa timer at
tilegne sig et relevant ordforrad til et givet emne. For de fleste var det en helt ny made at laese fremmedsprog pa.
At blive tvunget til at fokusere pa det, man forstar, og ikke pa det, man ikke forstar.

Det drejer sig i denne fase altsa om:

1. at gere inputtet forstaeligt for kursisterne
2. at leere dem at arbejde erfaringsbaseret: treek pa din samlede viden og erfaring!
3. at leere dem at teenke i skabeloner og at se pa konteksten i bredeste forstand.

Kirsten Haastrup har i artiklen "Fremmedsproglig reception: Lytte- og leeseforstaelse (Kasper/Wagner) redegjort for
begrebet skabelon pa falgende made: "Lukker man f.eks. op for radioen uden at ane, hvilket program man dumper ind
i, varer det ikke leenge inden man ud fra ord som Greenpeace, miljgsvin og miljgminister danner forventning om, at
programmets emne er forurening. Sagt meget forenklet bygger forstaelsen pa evnen til at forvente og forudsige, hvad
der kommer, og dertil hjelper konteksten." Og: "Baseret pa erfaringer med verden i en given kultur organiserer vi vor
viden om verden og bruger denne viden til at forudsige relationer i forbindelse med ny information og nye
begivenheder og erfaringer. Sadanne erfaringsstrukturer kan betegnes skabeloner til forstaelse....." (s. 21 - 22)

Anden fase er sa at fa omsat dette receptive ordforrad til et produktivt. Altsa at kunne tale sammen pa fremmedsproget
om Touren og om Bjarne Riis. Opgaverne bliver formet som spargsmalsark med progression: Farst tallene: Hvor
mange er der pd Telekom-holdet? Hvad hedder de? Hvor gamle er de? Derefter: Hvilken funktion har de
enkelteryttere pa holdet? Hvilke bemaerkninger far hver enkelt med fra journalisten?

Grupperne er pa tre. Besvarelserne skal vaeere mundtlige. Det er meget vigtigt, at de ikke skriver noget ned. Svarene
skal huskes. For farste gang siden fgrste time igen panik.

Metoden: et spgrgsmal er farst besvaret, nar alle i gruppen har besvaret det. Gruppen ma finde en formulering, sa den
enkelte kan huske den. De skal ikke ngdvendigvis alle tre bruge samme formulering.

Det er sejt arbejde.

Bagefter bruger vi lang tid pa at diskutere koncentration, motivation og "rugbrgdsarbejde”. Det, der er hardt, kedeligt,
men ngdvendigt for at kunne kommunikere. Og sa diskuterer vi endelig ogsa ngdvendigheden af at kunne nogle
sproglige regler - en lille tabel - for at kunne gare sig forstaelig pa et rimeligt plan.

Men andet fremmedsprog er ikke det eneste fag, hf'erne har. Sa den succesoplevelse, som var generel, blev hos nogle
til frustrationer over ikke at kunne na det hele. Starstedelen havde dog faet arbejdsredskaber til selv at arbejde og na
egne opsatte mal.

Jeg havde gemt en lang artikel fra Die Welt, som skulle bruges til eksamensopgivelse. Den blev last i foraret. Det
vigtigste ved laesningen af den var kursisternes opfattelse af, at noget, man har kunnet engang, er meget let at indlere
igen, og at det nu ikke voldte vanskeligheder at lese og analysere en almindelig avisartikel om et emne, man kender
noget til.

Gennem dette forlgb er kursisterne blevet praesenteret for forskellige former for indleeringstrategier og for nogle af de
faktorer, der spiller en rolle i fremmedsprogsundervisningen.

De har oplevet det affektive som en vasentlig faktor: Nar den farste panik er overstaet, og jeg som larer har givet dem
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troen pa, at de kan noget, ja sa bliver tekstarbejdet en succesoplevelse, der fremmer motivationen til at give sig i kast
med de naste opgaver af en lidt hgjere sveerhedsgrad.

Kursisterne blev ogsa meget bevidste om forskellen mellem receptive og produktive feerdigheder, og de fik nogle

arbejdsmetoder, der langsomt gjorde det muligt for dem at omszatte den passive sprogferdighed til en aktiv ditto, med
focus pa ordforrad og brug af forskellige kommunikationsstrategier.

Endelig gav forlgbet kursisterne redskaber til at arbejde mere bevidst med egen lering.

Litteratur

Grundbog i fremmedsprogspadagogik. Red. af Gabriele Kasper & Johannes Wagner. Kbh. Gyldendal, 1989. 312 s.



SPROGFORUM NO. 10: Nanna Bjargum

Nr 10, Vol. 4, 1998

SPROGFORUM sidess-40

Copyright forfatterne og Sprogforum

Tid=skrift for sprog- og kulturpeedagogil: -

Tema: Sprogtilegnelse

LB

Interaktion, erfaring og sprogtilegnelse

Nanna Bjargum

Cang.mag. i tysk og dansk samt
fremmedsprogspadagogik.

Lektor, Odsherreds Gymnasium samt VUC
Nordvestsjeelland.

Esther Glahn, Knud Anker Jensen og Lise Randrup Jensen (1988) har skrevet en artikel: Modeller i
fremmedsprogstilegnelsen, som giver en glimrende, kortfattet oversigt over de veesentligste teorier og modeller i
fremmedsprogstilegnelsen fra Chomskys Universalgrammatik til Hatch's erfaringsmodel. @nsker man at fa et
lettilgeengeligt vue over de sidste 30 ars forskning og teorier, kan artiklen meget anbefales. Det falgende setter
focus pa et enkelt afsnit af artiklen, nemlig gennemgang af erfaringsmodellen. I tilknytning dertil vil jeg give
nogle bud pa, hvordan man kan bruge teorierne i den daglige undervisning pa gymnasiet og hf.

Afsnit 4 i artiklen handler om interaktionsmodeller, der knytter an til et socialt forankret sprogsyn. Analysen af

de sproglige ytringer, der produceres, bygger pa naturlige kommunikationssituationer, og interaktionen opfattes
som den kontekst, hvori sprogtilegnelsen finder sted. Inden for de teorier, der bygger pa interaktionen som basis
for sprogtilegnelse, er der tre hovedretninger:

a. teorier, der fokuserer pa forstaeligt input,

b. teorier, der fokuserer pa, at eleverne bliver tvunget til at gare sig forstaelige, pushed language output, og

c. teorier, der satter den sociale vekselvirkning mellem mennesker i focus: erfaringsmodellen, som den er
udviklet af Hatch, Flasher og Hunt (1986) og Hatch og Hawkins (1987).

Hatch et al. ser sprogtilegnelsen som et samspil mellem tre mentale systemer, der befinder sig pa forskellige
niveauer: kognition, social viden og sprog. Disse systemer star i interaktiv forbindelse med erfaringsverdenen.
Glahn, Jensen og Jensen formulerer dette samspil saledes: "Efterhanden som erfaringerne giver os nyt stof at
arbejde med, virker dette nye stof, hvad enten det drejer sig om en ny sproglig form, en ny funktion eller et nyt
problem, som en katalysator for kognitionen, der passer disse erfaringer ind i den gamle vidensstruktur. Sproget
udvikles altsa som et resultat af den ydre erfaring, som hele tiden giver de indre mentale systemer stof at arbejde
med."(s. 155)

Nar man som individ gar erfaringer, organiserer man begivenheder i sakaldte 'scripts'. Scripts er strukturer, som
"beskriver en rekkefglge af begivenheder i en bestemt situation"(ibid. s. 160). F.eks. er der et script til at ga i
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supermarked, til at ga i teatret, til at udfere et bestemt arbejde, til at kare i tog, osv. Til alle scripts knytter der
sig sproglige udtryk. Nar man laerer et nyt fremmedsprog, galder det ofte om at passe det nye sprog ind i et
kendt script, men den fremmede kultur kan ogsa have scripts, som eleven farst ma lare sig.

En vigtig pointe er for mig at se den stadige vekselvirkning og det stadige samspil, der er mellem nyhgstede
erfaringer, gamle vidensstrukturer og sprog. Hvis vi kan bevidstgare eleverne om dette og systematisk arbejde
med aktiviteter, der bygger pa dette samspil, sa tror jeg, at eleverne far de bedst mulige indleeringsbetingelser.

Hatch et al. forestiller sig, at der til modellen knytter sig en mental grammatik, hvori der indgar forskellige dele:

en ‘conceptualizer’, der aktiverer et script og frembringer betydninger, der skal formuleres i ytringer;
en 'formulator’, der finder leksikalske udtryk og opbygger satningsstrukturer; og
en ‘articulator’, der frembringer ytringen.
Fremmedsprogstilegnelsen sker altsa, nar eleverne traeekker pa et bestemt script, uddrager hgjfrekvente ord og
vendinger og producerer sprog inden for scriptet. Alt dette bygger i vasentlig grad pa kognitionen.

Glahn, Jensen og Jensen underbygger modellen med flg. eksempler, hentet fra mundtlige intersprogsdata, sadan
som de forekommer i interaktioner:

1. Uanalyserede helheder, de sakaldte ‘chunks', f.eks., "howdoyoudo?" og "wiegeht's?". Disse uanalyserede
helheder er hyppigt forekommende i begyndelsen af tilegnelsesprocessen. | fremmedsprogstilegnelsen i
Danmark er det interessant at iagttage, at engelskleererne hyppigt vander sig over elevernes Beverly Hill-
chunks: "you know", "a sort of" 0.a., mens vi i de andre fremmedsprog kunne gnske, at eleverne havde
nogle chunks til at bruge som sproglige 'heller’: en serlig slags amerikansk TV- erfaring over for ingenting
pa tysk, fransk, spansk, italiensk.

2. Vertikale strukturer, dvs. setninger, der bygges op over flere replikker mellem lerer/indfadt sprogbruger
og elev. Forfatterne giver flg. eksempel (fra Feerch, 1985).

Lerer: what does it mean when she says she wore thick bull's eyeglasses - that
Elev: her glasses were thick

Leerer: like

Elev: the glasses

Leerer: the eyes of a

Elev: bull

3. Sproglege, hvor et eller flere ord gentages et antal gange, og hvor der iszr fokuseres pa udtale og
intonation. I undervisningen kan det f.eks. ske ved at klassen laeser op af en tekst efter leereren: i kor, med
vekslende stemmefaring, hgjt eller lavt toneleje, hvisken eller raben, hurtigt eller langsomt. Serligt
vanskelige ord tages ud af sammenhangen og gentages hgjere, hgjere, hgjere! Det forhindrer med garanti
enhver henslumren i klassen (og naboklasserne), mens én elev stennende radbraekker sproget.

| artiklens afsluttende bemaerkninger konkluderer forfatterne: "Erfaringsmodellens paedagogiske budskab er at
give elever mulighed for at indgd i interaktioner og situationer, enten simulerede som rollespil o.lign. eller i den
L2-undervisning, der foregar i det land, hvor malsproget tales, ved at opfordre eleverne til at indtage en slags
'sprogforsker'-holdning over for det nye sprog, lade dem ga pa opdagelse uden for klassevarelset og siden
hjeelpe dem med at bearbejde de indhgstede erfaringer” (ibid, s. 160).

De falgende overvejelser tager udgangspunkt i ordene "rollespil™ og "sprogforskerholdning” og diskuterer,
hvordan vi i klassevarelset kan inddrage erfaringsmodellen og lere eleverne at udnytte tankerne i den i hgjere
grad.

Rollespil
Rollepil anvendes vel af langt de fleste fremmedsprogslerere i dag. Nar nogle larere imidlertid ytrer sig kritisk

om verdien af rollespil, er det som oftest ud fra et synspunkt om, at de ikke kan bryde ind med rettelser
undervejs, og at det sprog, eleverne producerer, ofte bliver steerkt amputeret, pidgin-agtigt. Derfor kreever
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rollespil altid en grundig forberedelse. Et eksempel pa et rollespil kan vere fglgende til Diirrenmatts drama "Der
Besuch der alten Dame". Rollespillet finder sted efter laesning af 1. akt.

Ekstemporalspiel tber "Der Besuch der alten Dame™

Spillet opbygges som et borgermgde: Spgrgsmalet, som skal diskuteres, lyder:

Bliver vi ngdt til at draebe 1ll, for at fa pengene fra Claire Zachariassen?
Alle deltagerne vaelger deres holdning til spargsmalet og begrunder den.

Ordstyreren: (elevnavn/navne)

Ordstyreren sagrger for, at Il i starten gar rede for sin opfattelse, og at alle kommer til orde. Han/hun
afslutter eventuelt diskussionen med en konklusion og giver derefter Il ordet til en afsluttende
bemeerkning.

Der Erste: (elevnavn)

Der Zweite: (elevnavn)

Der Dritte: (elevnavn)

Der Vierte: (elevnavn)

Der Blrgermeister: (elevnavn)

Der Lehrer: (elevnavn)

Der Pfarrer (elevnavn)

Der Arzt: (elevnavn)

Der Pfandungsbeamte: (elevnavn)
Frau Ill: (elevnavn)

Die Tochter von IlI: (elevnavn)

Der Sohn von IllI: (elevnavn)

Der Polizist: (elevnavn)

Der Maler: (elevnavn)

Die Frau des Burgermeisters: (elevnavn)
Erste Frau: (elevnavn)

Zweite Frau: (elevnavn)

Fraulein Luise: (elevnavn)

Birger: (elevnavne, resten af klassen)
I1l: (elevnavn/navne)

Il gar i begyndelsen rede for sine grunde til det valg, han traf dengang, om at forlade Claire og at undga en
faderskabssag.

Nar rollerne er uddelt, opfordres eleverne til at gennemtanke og notere et kort opleeg og at notere stikord til
dette. Leereren og/eller ordbogen bruges flittigt, og laereren bgr na rundt til alle. Leaereren kan ogsa planlagge en
ordliste med abstrakter, som han/hun pa forhand regner for ngdvendige gloser. Til de store kraevende roller med
mange replikker kan man evt. satte to elever pa opgaven. De arbejder sammen i planleegningsfasen og de
supplerer hinanden under rollespillet. Det giver en starre tryghed og mindre angst for at ende pa helt slap line.
Til planleegningsfasen bgr man afsaette minimum 20 min.

De treek man derefter kan iagttage under rollespillet er fglgende:

o de elever, der normalt er passive, oplever ofte, at de faktisk kan bidrage med noget;

o de ellers passive bruger klogt den strategi at gentage deres planlagte spargsmal til flere personer, der sker
altsa en slags automatisering;

o man kan i spillet iagttage en raekke chunks i forbindelse med at give eller tage ordet, falge op pa indlaeg
0sV.;

o de dygtigere elever oplever, at de faktisk kan klare en kommunikation uforberedt og fa deres synspunkter
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formuleret og diskuteret;

o forstaelsesafklaringer sker pa fremmedsproget, fordi man bliver i rollen;

o 0g - vigtigst af alt - det er min erfaring, at elevernes sproglige niveau generelt bliver bedre, mere korrekt,
nar spillet er kommet i gang. Det skyldes formentlig, at det pludselig bliver vigtigt for eleverne at fa
formuleret deres synspunkter klart. De bliver mere lydhgre over for hinandens ytringer og bygger videre pa
de forstaelige dele af disse, altsa brug af vertikale strukturer. Med andre ord fremkalder rollespillet bade
pushed language output og kognitiv erfaringsbearbejdelse.

Den lille sprogforsker

Man kan spgrge, hvorfor eleverne ikke gar pa opdagelse i sproget og bygger videre pa det, de hgrer: i form af
lererens og de andre elevers input, input fra diverse medier og ved input under ophold i malsprogslandet. Er det
fordi vi i den traditionelle undervisning ikke tilgodeser og fremmer disse evner og forsgg? Det kan maske vare
sveert i en kommunikationssituation at opfange og reagere pa den slags forsgg. Ved naermere eftertanke kan man
sa godt gennemskue, at eleven faktisk har afprgvet en hypotese. Men man kan begynde med de skriftlige
arbejder ved at skelne mellem gode og darlige fejl: gode fejl er de fejl, der viser, at eleven faktisk har tenkt sig
om og brugt det, han/hun har lart. Sddanne gode fejl kan f.eks. markeres med en stjerne og en forklaring pa,
hvorfor det var godt teenkt.

Pa en mere systematisk udvikling af elevernes evne til at bruge sprogforskerholdningen og den kognitive
erfaringsmodel har jeg flg. bud:

Leereren veelger 2 - 3 ekstemporaltekster a ca. 1/2 side og noterer de gloser, som man mener eleverne
maske/maske ikke kender. Gloserne udleveres pa et ark, der er delt op i tre spalter: én med gloserne og to til
elevernes notater. Eleverne bliver bedt om at notere bud pa overszttelsen af alle de ord, de kender eller kan
geette betydningen af . Disse bud skrives i anden spalte. Derefter udleveres ekstemporalteksterne, som alle er
forsynet med en kort indledning. Lareren introducerer begrebet 'script’ og beder eleverne om, ud fra den korte
indledning til teksten, at teenke sig ind i tekstens situation: hvilket billede/hvilke billeder har eleverne i hovedet?
Er der tale om forskellige scripts, eller danner alle de samme billeder? Derefter indkredser klassen i feelleskab,
hvilke ting og begreber, der sandsynligvis knytter sig til disse scripts og far derved en raekke gloser pa dansk,
som dukker op i teksten.

Saledes udrustet gar eleverne i gang med at laese og oversatte eller referere teksterne, hvorefter de i 3. spalte pa
arket noterer de gloser, de nu forstar i konteksten og ved hjalp af scriptet, samt reviderer eventuelle forkerte bud
i anden spalte.

Arbejdet med elevernes mentale scripts kan ogsa bruges til at bevidstgare om kulturelle forskelle. Jeg har
felgende eksempel, som altid veekker undren blandt danske elever: | digtet "Wie man in Osterreich zu einer dame
kommt" af Christian Wallner star falgende verslinjer:

"man hat am nachsten dienstag rote rosen mitgebracht

man hat die roten rosen ordentlich aus dem papier gewickelt"
Situationen 'ung mand pa frierfadder' indebarer bl.a., at han medbringer blomster, og - i dansk regi - at han
overraekker pigen disse blomster i indpakket tilstand. Blomsterne udpakkes og sattes i vase uden for gaestens
synsfelt. (At nutidens unge mennesker synes, at det med rgde roser er for overdrevet, kan bruges som en
yderligere kulturel kontrastering). Men i de tysktalende lande er det geesten, der inden overraekkelsen udpakker
blomsterne for gjnene af modtageren. Altsa holder elevernes scripts ikke leengere, men ma revideres. Det kan sa
bruges til at gare eleverne Kklart, at de i kommunikation med tysktalende skal vaere opmarksomme pa disse
kulturelle forskelle og laere at afleese dem: Den lille antropolog bringes pa banen.

| sammenhang med dette tekstarbejde kan det i mange tilfeelde vere en statte for eleverne, ogsa at leere at
arbejde "sproghistorisk", dvs. finde kernen i afledte ord, sammenligne morfemer pa dansk og fremmedsproget.

Det er min erfaring, at eleverne godt kan lide at arbejde pa denne made, fordi de kan se en indlysende gevinst i
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det (med henblik pa eksamen), men ogsa at de bliver lidt overraskede, nar man opfordrer dem til at treekke pa
alle deres ressourcer. De har ofte den opfattelse, at sproget og gloserne er noget man kan eller ikke kan, ikke
noget man kan arbejde sig hen mod en forstaelse af ved at traekke pa hele det kognitive register.
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Leere at tale som en rigtig franskmand

Jgrgen U. Sand
Lektor, RUC.

De fleste skoleformer og de fleste sproglarere bekender sig i dag til en kommunikativ undervisning. Og det ma
siges at vaere et entydigt gode, at man ikke leengere udsatter eleverne for at oversette saetninger af typen "just
som sgmanden hvilede sig pa strandbredden, kom en hugorm ilende forbi", fordi netop den satning skennedes
velegnet til at illustrere det grammatiske faanomen: tidernes overensstemmelse pa fransk (og latin). Sproget skal
nu bruges til at kommunikere med, og det er fint. Men hvordan skal det sprog man kommunikerer pa veere? Det
skal veere korrekt, sagde man tidligere, og tog gysende afstand fra talt fransk sprog, fordi det opfattedes som
ensbetydende med folkeligt, vulgert eller i hvert fald noget man skulle undga. Pa den anden side skulle det veere
talt sprog, og der er jo noget motiverende ved at kunne udtrykke sig som de rigtige indfadte ger nar de holder
fri, med andre ord pa autentisk, dagligdags fransk.

Dette naesten mytiske ideal kan imidlertid vaere mange ting. Er malsproget "le beau francais"? det der angiveligt
tales i lle-de-France (omradet omkring Paris), eller skal man i erkendelse af, at Frankrig er et multikulturelt
samfund kaste alle fine fornemmelser over bord og valge den sociolekt, der appellerer mest til de unge. Skal
man for eksempel "tchatcher mortel” (‘snakke lgs'), nar filmen "La Haine" eller M. C. Solaar satter
dagsordenen? For sprog kan have prestige.

Skal de unge leere at udtrykke sig pa fransk (fremmedsprog) pa samme made, i samme registre som de benytter
pa deres modersmal? Skal de med andre ord lzre at sige: "Det var helt vildt fedt at veere i parken." Og ved
leereren overhovedet hvad det hedder? Eller skal de snarere leere at tale et korrekt (kenslgst?) standardfransk?
Og hvad er det i gvrigt? Kan man i et normalt franskforlgb fra 7. klasse til 3. G na at udstyre eleverne med en
sociokulturel kompetence og et passende inventar af sproglige udtryksmidler? Det kan diskuteres.

Jeg vil i det falgende praesentere to leerebgger i non-standard fransk.

Den ene er en grammatik med den sigende titel Grammaire francaise et impertinente. Der er maske en
motiveringspointe i at erstatte de traditionelle sa&tninger i &ldre grammatikker med usadvanlige sasom f.eks at
leere femininumsdannelse pa flg. made

le puceau a engrossé la pucelle

(den unge mand gjorde jomfruen tyk) osv.

Men det er et spgrgsmal om ikke man bliver traet af erstatte de kendte verbalbgjningsparadigmer med
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'peter’ bgjning 1 (prutte)
‘vomir' bgjning 2 og (kaste op)
'pondre’ bgjning 3. (slang: fa barn)

Motivationsfaktoren ved de freekke ord er hurtigt slidt op.

Et andet veerk er mere radikalt. Det drejer sig om en engelsk bog med den sigende titel: Merde Geneviéve! The
French you were never taught at school. Angiveligt skulle bogen veaere egnet til "survival in everyday French".
Altsa igen en understregning af at det er det alternative/dagligdags/autentiske fransk, der er sagen. Bogen er
opdelt i tematiske hovedomrader : love, sex, food, drink og er for sa vidt funktionelt kommunikativ, som den
indeholder anvisninger pa f.eks. at sige hej, at udtrykke vrede, fornermelser etc, alt sasmmen sare nyttige sager. |
virkeligheden er bogen i al sin stereotypi en hel lille fransk mentalitets/identitetsbeskrivelse. Og sa er den endda
skrevet far det blev moderne med det interkulturelle.

Hvad det rent sproglige angar, ma man sige at bogens sprog ligger sa langt fra virkeligheden at man undertiden
griber sig i at spekulere pa om bogen mon er en vits. Jeg skal indskraenke mig til et enkelt eksempel:

Il est sorti pour balancer sa bobonne dont il avait raz-le-bol.

(Han gik ud for at lufte konen som han var treet af.)

Her er en s&tning med mange udtryk fra et sprogregister, der absolut ligger pa den nedre del af skalaen, hvad
enten man nu vil kalde det argot (slang) eller francais populaire (folkelig tale). Men det er karakteristisk, at
grammatikken star i grel modsetning til ordforradet. Brugen af ‘dont' er meget sjelden i uformelt, talt fransk, der
synes at veere det register bogen leegger op til. Pointen med eksemplet er at vise at autentisk, dagligdags fransk er
en meget vanskelig starrelse at forholde sig til. Den er langtfra entydig, men afhanger af situation, tid, socialt
lag og sa videre. Ved at dyrke det sakaldt autentiske dagligdags sprog kommer man med andre ord let til at have
et malsprog der ikke eksisterer i virkeligheden, i hvert fald ikke i rendyrket form. Og sa er vi jo lige vidt, selv
om det maske kan veere attraktivt og langtfra "ngrdet" at udtrykke sig sadan. Satningen er med andre ord nasten
lige sa grotesk som den med semanden og hugormen.

| de fleste skoleformers malbeskrivelser findes ordet korrekt ikke mere; forskning i sociolingvistik og
fremmedsprogspadagogik har heldigvis sat sine spor. Ordet er, om jeg sa ma sige, ikke lengere politisk korrekt,
men er erstattet af ord som hensigtsmaessig, adaekvat og relevant. Det kraever stgrre fantasi end jeg er i
besiddelse af at forestille sig en kontekst hvor ovennavnte s&etning ville veere relevant. Seetningen vil i hvert fald
I de fleste sammenhznge som en dansk fremmedsprogselev vil kunne komme i, blive opfattet som afvigende.
Afvigelsen vil sd maske i nogle tilfelde kunne fremkalde et beundrende smil, men i andre sa afgjort et
forargelsens gys.

Dette heenger sammen med den meget steerke normative tradition i Frankrig, hvor sprogregtere siden Vaugelas
(17. arh.) nidkeert har vogtet over hvad der er den rette brug af sproget (le bon usage). Men ikke nok med det.
Der er ligefrem en tendens til at sette lighedstegn mellem det at udtrykke sig formfuldendt i overenstemmelse
med normen og den rene intelligens. Og modpolen er det ikke sveert at forestille sig. Fordemmelsen af
misbrugerne er sa steerk, at man kan hgre selv fornuftige franskmand karakterisere sproglige afvigelser med
udtrykket "Ce n'est pas francais" for at karakterisere sproglige afvigere fra normen. Det hjeelper ikke at
lingvister paviser at en stigmatiseret ukorrekt form som f. eks. konjunktiv efter 'aprés que' kan findes hos flere
absolut anerkendte forfattere. Holdningen er i den grad internaliseret, at ukorrekt fransk fordemmes hos andre,
selv om informanten selv bruger det. En fransk gymnasieelev papegede en gang, at jeg ikke brugte korrekt
dobbelt naegtelse ne pas. Da jeg efter en lengere diskussion spagferdigt indvendte, at det gjorde han jo heller
ikke selv, benagtede han pure under henvisning til at mit plumpe udenlandske gre var ude af stand til at opfatte
de finere lydlige nuancer i sproget.

Denne sterke normative holdning er efter min mening en instans man som sproglarer ma vere bevidst om, nar
man fastleegger sit malsprog. Hverken sgmanden eller Geneviéve er rigtig brugbare. Risikoen for at blive grint af
er maske til at leve med, det har vel alle prgvet og overlevet, men det er ikke ligegyldigt hvilke holdninger man
med sin sprogbrug fremkalder hos samtalepartneren. Der er meget lidt sikker viden om hvilket indtryk
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grammatiske og pragmatiske afvigelser fra standardnormen efterlader hos indfedte.

Men ofte vil en lgrners forsgg ud i det slangpraegede dagligdags franske veere demt til at mislykkes alene pa
grund af den langsommere udtale. Prav selv at teenke pa en udlending, der siger "det ved jeg ikke en skid om" i
langsom, maske lidt tavende udtale, men med korrekt blgdt d i skid. Uanset om man griner eller graeder, vil det
let komme til at virke som stgj pa linien og forstyrre kommunikationen ved at flytte fokus fra indhold til form.
Og det er problematisk, sikkert mere pa fransk end pa engelsk, hvor der pa grund af engelsks udbredte rolle som
verdenssprog er feerre fine fornemmelser over for hvad der er korrekt.

Burde fransk ikke ogsa preve at blive de fine fornemmelser kvit? En nyere artikel (Gadet, 1997) opregner hele
14 forskellige attesterede former over spgrgsmalet "hvornar kommer 12" Jeg gengiver her de mest hgjfrekvente,
som de fleste vel vil acceptere:

1) quand venez-vous?
2) quand est-ce que vous venez?
3) vous venez quand?
4) quand vouz venez?
5) c'est quand que vous venez?
6) quand c'est que vous venez?
Men kan man ikke lige sa godt undervise i
7) quand que c'est que vous venez? eller
8) vous venez quand ¢a?

Det abner for en starre diskussion, som pladsen ikke tillader mig at uddybe her. De sidste to s&tninger kunne
fare til, at man nasten ikke kan sige spgrgsmalet forkert, idet jeg gar ud fra at de feerreste ville finde pa noget i
retning af *venez quand vous? Hvis det er rigtigt, ville det jo uneagtelig lette sproglererens arbejde.

Men 1 - 5 vil vel accepteres af de fleste uden at stgde alt for meget an mod de gaengse normer. Satningerne
hagrer med andre ord til det man almindeligvis kalder talt standard fransk. Jeg ser her bort fra at de repraesenterer
forskellige stillag og muligvis ikke betyder helt det samme, men siges i forskellige situationer, med forskellig
grad af insisteren osv.

Derimod ville seetning 7 og 8 (for ikke at navne de 7 attesterede varianter jeg ikke har naevnt) nappe blive
generelt accepteret (men selvfalgelig forstaet).

Standard fransk er anvendeligt i et meget stort antal situationer, ja vel i virkeligheden alle dem en udleending
kommer i, og med det som udgangspunkt kan man let laere mere specielle udtryksmader. Generelt tror jeg, at
man Klarer sig bedre ved at vide, at en mand f.eks. kan hedde monsieur eller homme end hvis man (som en
dansk udvekslingsstuderende jeg en gang madte i Frankrig) tror at mec er et neutralt ord der kan bruges overalt.

En indfadt sprogbruger har et starre eller mindre register at rade over og kan indrette sin tale efter situationen
eller lade vaere, hvis han gnsker det. Dette kan man ikke forvente hos en udlending, laes elev.

Med hensyn til at vide hvor langt man kan fjerne sig fra den sakaldte standard og slippe godt fra det, er der kun
at sige at det er sveert, sa lenge talt fransk endnu ikke er tilfredsstillende og udtgmmende beskrevet. Som det
forhabentlig vil veere fremgaet befinder svaret sig et sted mellem sgmanden og Geneviéve.
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Reception fgr produktion - proces fgr produkt
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Lektor, Spansk Institut, HHA.

I hvilket omfang er sprogindlerere i stand til at leere og i praksis at bruge de grammatiske strukturer, de
undervises i? Dette spgrgsmal har veeret diskuteret i umindelige tider, men tages med fornyet styrke op i 70'erne
og 80'erne. | 80'erne dukker der undersagelser op, der viser, at sprogindlerere er ude af stand til at internalisere
nye grammatiske strukturer pa en made, der seatter dem i stand til at bruge dem i praksis, med mindre de er naet
til et punkt i deres sproglige udvikling, der tillader optag af ny viden (Ellis 1984, 1989; Pienemann 1984, 1989).

Herefter er det naste spgrgsmal, der melder sig, hvordan man i en grammatisk undervisningsplan kan tage hgjde
for denne viden og udveelge og graduere indholdet pa en made, der er i overensstemmelse med den made,
sprogindlerere rent faktisk laerer sprog pa. Dette spagrgsmal er der i 90'erne for alvor taget fat pa at lgse inden for
den forskning i andetsprogstilegnelse, der baseres pa psykolingvistiske iagttagelser (f.eks. Cadierno 1994; Ellis
1993a/b, 1995). Med henblik pa en belysning heraf, skelner jeg imellem to metoder, jeg til formalet har valgt at
benavne hhv. den produktorienterede (den traditionelle og fortsat mest udbredte) og den forstaelsesorienterede
(med forankring i psykolingvistikken).

Definitioner

For at forklare de grundleeggende forskelle imellem de to metoder, skal fire ngglebegreber inden for
andetsprogstilegnelse defineres:

Input: de fremmedsproglige data, sprogindlererne udsattes for gennem kontakt med fremmedsproget
gennem mundtlig og skriftlig kommunikation. Endvidere kan input ogsa komme fra bevidstgarelse om
sproglige strukturer.

Intake: hvad sprogindlearerne forstar af input, men ikke ngdvendigvis er i stand til at bruge i praksis.
Inputforarbejdning: konvertering af input til intake, hvilket er en farste forudsaetning for, at der
overhovedet finder en indleering sted. Inputforarbejdningen spiller derfor en hovedrolle i
indleeringsprocessen.

Output: det sprog, sprogindlererne producerer i skrift og tale.

Produktorientering vs. forstaelsesorientering
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Ifelge den traditionelle, produktorienterede metode starter man i grammatikundervisningen med
bevidstgarelsesfasen, hvor sprogindlererne gives indsigt i en given grammatisk struktur. Denne bevidstgarelse
tager f.eks. form af en teoretisk gennemgang med det formal at bibringe sprogindlarerne en eksplicit (bevidst),
kontrolleret viden om den pagealdende struktur. Umiddelbart herefter falger automatiseringsfasen, hvor
strukturen traenes. | denne fase indgar forskellige former for bundne og frie produktive gvelser, der pavirker
output, dvs. hvor sprogindlearerne skal producere fremmedsprog i skrift eller tale. Automatiseringsfasen har til
formal at bibringe sprogindlarerne en implicit (ubevidst), automatiseret viden, hvormed forstas, at de settes i
stand til ubesveeret at bruge den grammatiske struktur i praksis uden at reflektere over det.

Den produktorienterede metode bygger saledes pa den formodning, at den eksplicitte, kontrollerede viden kan
konverteres til implicit, automatiseret viden ved udelukkende og umiddelbart i forleengelse af
bevidstgarelsesfasen at pavirke output gennem gentagen produktiv praksis. Og det er netop denne formodning,
der i grammatikundervisningen skaber de indlaeringsmaessige problemer, vi alle oplever.

Hvor den produktorienterede metodes mal er output, er den forstaelsesorienterede metodes at optimere
inputforarbejdningen og dermed fremme intake. Metodens forankring i psykolingvistiske undersggelser gor, at
den, i modsetning til den produktorienterede metode, tager den menneskelige hjernes begrensede
forarbejdnings- og tilegnelseskapacitet i betragtning og fokuserer pa aktiviteter, der kan hjalpe sprogindlerere til
at effektivisere inputforarbejdningen. Konkret betyder dette en andring af grammatikundervisningens primaere
mal fra produktion til reception (forstaelse). Det vil sige, at der pa det fgrste trin i denne metode fokuseres pa
input rettet mod forstaelse med det formal at fremme intake; farst pa det naste trin rettes opmaerksomheden mod
produktion og output i en progression gaende fra bundne til frie produktive gvetyper.

Sammenfattende kan man sige, at den forstaelsesbaserede metode tager selve processen i sprogindlaringen i
betragtning, og det er heri dens force ligger. Den produktorienterede metodes fokus pa output umiddelbart efter
bevidstgarelsesfasen kan veere ensbetydende med at stille sterre krav til sprogindlererne, end de kan klare, hvis
de pa produktionstidspunktet ikke har opnaet tilstreekkelig forstaelse af et sprogligt feenomen.

Receptive gvelser

Pa baggrund af principperne i den forstaelsesorienterede metode anvendes altid receptive (forstaelsesorienterede)
gveformer for de bundne og frie produktive gvelser. En receptiv gvelse har til formal at fremme
sprogindlearernes forstaelse og adskiller sig fra en produktiv gvelse derved, at den ikke leegger op til nogen form
for produktion pa fremmedsproget. Med andre ord: sprogindlarerne skal farst have forstaet et sprogligt
feenomen, far de settes til at producere det samme. Ved pa denne made at sette forstaelse ind som et
formidlende led far den sproglige produktion, formodes denne i sidste instans at blive bedre.

| samarbejde med min kollega Vibeke Andersen har jeg til grammatikundervisningen i spansk pa BA-studiet
udarbejdet en receptiv gvelsestypologi baseret pa principperne i den forstaelsesorienterede metode. Hos Ellis
(op.cit.), som vi primeert har ladet os inspirere af, fandt vi kun gvelsesforslag skitseret pa et overordnet plan, dvs.
for lidt konkretiserede til at vi uden videre kunne overtage dem. Dertil kommer, at vi havde brug for en receptiv
gvelsestypologi, der kunne opfylde malet med grammatikundervisningen pa en hgjere laereanstalt, hvor de
studerende ikke alene skal kunne bruge de grammatiske strukturer i praksis, men ogsa sattes i stand til at
analysere og diskutere dem pa et overordnet og abstrakt niveau med inddragelse af metalingvistiske termer.

De grundlzeggende receptive handlinger, vores gvelsestypologi rummer, kan skitseres som falger:

besvare spgrgsmal

identificere f&anomener

etablere sammenhange imellem form-betydning/funktion
udlede regler

beskrive fenomener

forklare feenomener kontrastivt

o o0 o o

o

o
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o diskutere og lgse problemstillinger

| realiteten er det kun fantasien, der satter graenser for udformingen af receptive gvetyper, men her bringes et par
illustrerende eksempler fra vores spanskundervisning pa BA-studiets farste ar:

Form - betydning/grammatisk funktion

| denne avetype opstilles sproglige starrelser, der enten er helt eller nasten identiske. Formalet med gvelsen er,
at de studerende skal registrere og forsta sammenhangen imellem sproglig form og betydning/funktion, iser i de
tilfelde, hvor der, pga. eksemplernes lighed, ligger potentielle sproglige faelder. Er par eksempler pa denne
opgavetype fra to forskellige grammatiske omrader:

Hvilken funktion (adjektiv eller adverbium ) har de fremhzavede ord i nedenstaende satninger?

a. Felipe es muy bajo. - Felipe er meget lav

b. Hablan muy bajo. - De taler meget lavt
Hvilke satninger ekvivalerer betydningsmaessigt?

1. Juan durmié - a. Juan faldt i sgvn

2. Juan se durmié - b. Juan sov

Systematisering

I denne gvelse praesenteres 10-20 blandede og reprasentative eksempler inden for et stgrre grammatisk emne
(f.eks. konjunktiv i bisetninger), som de studerende skal systematisere iht. den pagaldende grammatiske regel,
de illustrerer. Formalet er at treene de studerende i at gennemskue faelles grammatiske strukturer i forskellige
seetninger. Ved at udfgre handlinger som registrering af ligheder og forskelle samt systematisering arbejder de
studerende med de grammatiske regler pa tveers af paragrafferne i deres grammatik.

Problemlgsning
| problemlgsningsgvelser anfgres en reekke grammatiske problemstillinger. Der stilles spargsmal af typen:

o hvorfor formulering a. her og ikke b.?

kan formulering a. erstatte b., uden at betydningen a&ndres?

o kan man anvende bade formulering a. og b.? Hvorfor (ikke)?

gengives nedenstaende setning med formulering a. eller b.? Hvorfor?

er a. eller b. den korrekte formulering i denne kontekst? Hvorfor?

Formalet med denne mere fortolkende gvetype, som med fordel kan lgses som gruppearbejde, er, at fa de
studerende til at teenke selvstendigt i grammatiske baner samt veenne dem til at diskutere grammatiske
problemstillinger.

o

<]

o

Mundtlig sprogfeerdighed

Fokus har i ovenstaende veeret pa grammatikundervisningen og dermed pa udviklingen af sprogindlaerernes
formalsproglige kompetence. Som noget nyt skal det imidlertid postuleres, at principperne i den
forstaelsesorienterede metode med stor fordel ogsa kan anvendes inden for undervisning i mundtlig
sprogferdighed med fokus pa oparbejdelse af den pragmatiske, diskursive og strategiske kompetence.

Specifikt til de tre farste semestre pa BA-studiet i spansk har jeg udviklet en undervisning i mundtlig
sprogfaerdighed bygget op omkring en bevidstgerelsesfase, hvor input kommer fra savel teoretisk indfaring i
kommunikative faenomener som fra de data, de studerende udsettes for gennem kontakt med fremmedsproget
via mundtlig kommunikation. Som et led i bevidstgarelsesfasen og med henblik pa at fremme intake, laver de
studerende en raekke receptive gvelser, der, som navnt, ikke tillader sproglig produktion. Til formalet har jeg
udviklet en receptiv gvelsestypologi indeholdende handlinger, der er identiske med de ovenfor beskrevne til
grammatikundervisningen, men som i stedet fokuserer pa kommunikative faenomener som f.eks.
dialogopbygning, talerskiftemekanismer, gambitter, sproghandlinger og kommunikationsstrategier.
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Efter de receptive gvelser i bevidstgarelsesfasen, falger det farste trin i automatiseringsfasen, der baseres pa
bundne produktive gvelser, efterfulgt at det neste trin i automatiseringen i form af frie produktive gvelser.
Denne progression skal illustreres nedenfor med udgangspunkt i emnet "emneskift i dialogen™.

Fase 1: Bevidstgarelse

Teoretisk gennemgang af “emneskift i dialogen™:
= Emneskift uden markering
= Emneskift via small talk
« Emneskift ved hjaelp af gambitter (f.eks. forresten; apropés; na, men; for at vende tilbage til ...)
= Ada&kvate og inadekvate emneskift
Fase 2: Receptive gvelser
= Besvarelse af spgrgsmal til den gennemgaede teori
= @velser, hvor de studerende skal identificere emneskift i autentiske dialoguddrag
» @velser, hvor de studerende skal systematisere forskellige gambittyper preesenteret i mindre
dialoguddrag
= Problemlgsningsgvelser som beskrevet ovenfor
Fase 3: Bunden produktiv gvelse
- Emneskift-funktionen isoleres og treenes med udgangspunkt i 3 sma dialoger af hver ca. 6 min.'s
varighed. Rollerne som A, B og C fordeles. F.eks.:
A samtaleabning + introduktion af emne
B emneskiftmarkering efterfulgt af nyt emne
C observatgr med henblik pa efterfglgende evaluering
Herefter byttes roller, sa alle deltagere far pravet de tre roller.

Fase 4: Fri produktiv gvelse

Ved at sperge, svare, fortelle, kommentere og diskutere er det samtalegruppens opgave at opbygge og holde en
samtale i gang over de emner, der er anfart i kasserne. Traening af emneskiftfunktionen ligger i overgangen fra
én kasse til en anden.

] At veere studerende H Danmark og danskere ” et udlandsophold \
] parforhold H fremtidsplaner H en oplevelse \
] vold H racisme H Spanien og spaniere \
’ frit emne ” frit emne ” frit emne \

Reception far produktion - proces fgr produkt

Den forskningsgren inden for andetsprogstilegnelse, der tager udgangspunkt i resultater fra den psykolingvistiske
forskning, bidrager med en yderst plausibel forklaring pa de indleeringsmeessige problemer, man i arevis har diskuteret
inden for grammatikundervisningen. Lgsningsforslaget gaende pa at satse pa reception som et formidlende led far
produktion er i sin grundtanke maske ikke revolutionerende ny, men bliver af forskere pa omradet sat ind i en
sprogindlaeringsmaessig og metodisk sammenhang, som tydeligger og overbeviser om anvendeligheden heraf.

Pa baggrund af mine positive erfaringer med systematisk at applicere den forstaelsesorienterede metode inden for
mundtlig sprogfeerdighed, er det min overbevisning, at principperne i den med stor fordel kan anvendes generelt inden
for sprogundervisningen uanset dennes mal og niveau. Af samme arsag skal jeg pleedere for, at man, nar det drejer sig
om udvikling af undervisningsmaterialer, i hgjere grad end det er tilfeldet nu, retter opmarksomheden mod metodiske
indfaldsvinkler, der i lighed med den forstaelsesorienterede, tager sigte pa fremme af indlaerings- og
tilegnelsesprocessen som det primere og pa undervisningsproduktet som det sekundaere.
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Om Europaradets sprogprojekter

Cand.pad., forskningsbibliotekar pa

Danmarks Paedagogiske Bibliotek.

Et af Europaradets mal er at fremme fri bevaegelighed af mennesker, information og ideer i Europa. Kendskab til
fremmedsprog fremmer malet ved at opbygge en falles forstaelse og accept af kulturforskelle. Interessen for
fremmedsprog kommer til udtryk gennem sprogprojekterne. AILA (International Association of Applied
Linguistics) med nationale afdelinger, i Danmark ADLA, er en aflegger af Europaradet med det formal at
fremme forbindelsen mellem forskning og undervisning (Trim: A View, 1996).

Denne artikel giver en oversigt over Europaradets hidtidige fire sprogprojekter med sarlig vaegt pa det sidste.
Siden 1961 har de aflgst hinanden. Hvert projekt har trukket pa indsatsen af mange landes forskere, laerere og
administratorer og resultaterne er udmgntet i pamfletter, bager og rapporter. Til de afsluttende konferencer har
medlemslandene sendt delegationer og observatarer for at opfange de seneste tendenser og drgfte resultaterne
mhp i enighed at fremsende anbefalinger til landenes undervisningsministre. | april 1997 afholdtes den
afsluttende konference pa det seneste sprogprojekt "Language Learning for European Citizenship".

Konkret har projekterne medfagrt gennemgribende andringer i fremmedsprogsundervisningen. Litteraturen herom
er righoldig; en god del findes pa Danmarks Padagogiske Bibliotek.

Det farste sprogprojekt 1962-72

Det farste starre sprogprojekt fremhavede ngdvendigheden af at etablere strukturer for internationalt
samarbejde, innovation i undervisningssektoren og informationsudveksling. Sprog skulle ikke lengere vaere en
luksus for eliten, men en kilde til information og kultur for enhver, en demokratisk rettighed.

Modern Languages 1971-81

| det andet sprogprojekt arbejdede man frem mod et europzisk unit-credit system for voksne som et led i

livslang leering. Havde man lart en bestemt unit, ville man opna credit derfor, uanset hvilket europaisk land man
opholdt sig i. Credit-tanken faldt i farste omgang; men ekspertgruppen og dens netvaerk udviklede en art syntese
ud fra en lang reekke tilgange, herunder malspecifikationer ud fra behov, elevcentreret undervisning, autonomi og
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medieteknologi.

| Teerskeltrin (Threshold Level, 1974) specificeredes mindstekrav til de sproglige ferdigheder, der er ngdvendige
for at omgas folk fra andre lande i dagligdags situationer. Der udvikledes et apparat af situationer, funktioner,
temaer og begreber med en kerne af grammatiske udtryk og generelt ordforrad. Opmarksomheden skiftede fra
form til funktion. Teerskeltrin blev farst beskrevet for engelsk; i dag findes Terskeltrin for andre 19 sprog
(fransk, tysk, spansk, italiensk, dansk, hollandsk, svensk, norsk, katalansk, baskisk, portugisisk, walisisk, russisk,
lettisk, estisk, litauisk, maltesisk, irsk og greesk). Waystage er et mindre avanceret niveau for engelsk.

Learning and Teaching Languages for Communication 1982-88

Hovedtemaer for det tredje projekt var kommunikativ sprogundervisning og leereruddannelse med sarlig vaegt pa
klassetrin syv til ti, voksenuddannelsen og indvandreromradet.

| 37 internationale workshops for leereruddannere arbejdede man med det teoretiske grundlag for kommunikativ
undervisning, mal, materialer, metoder, vurdering, leereruddannelse, innovation (Girard og Trim 1988). Et rigt
netveerk af undervisere og forskere i samarbejde pa tveers af graenser udbyggedes. | Schools Interaction Network
(1977-87) besagte et lille team forskningsaktive personer andre medlemslande mhp observationer og
diskussioner af innovative projekter (Girard og Trim 1988; Broberg 1990).

Ved projektets afslutning i 1988 og i tiden efter fik Europaradet nye gsteuropaiske medlemmer. Det
internationale sprogarbejde fik nye dimensioner og ferre penge. Europaradet har i dag over 40 medlemmer.

Language Learning for European Citizenship 1989-96

Dette fjerde projekt behandler emneomraderne: malspecifikationer (flere levels og specialiseringer);
kommunikations- og informationsteknologi; tosproget undervisning i tosprogede omrader og sprog som
redskabsfag i andre fag; udvekslinger og studierejser; elevautonomi; evaluering; leerer- og efteruddannelse.
Falgende sektorer af uddannelsessystemet prioriteres:

o tidlig fremmedsprogsundervisning (5/6-10/11 ar)
o klassetrin elleve til tretten (15/16-18/19)

o erhvervsuddannelserne

o avanceret voksenuddannelse

Final Report (1989-96) giver et samlet overblik over projektet, herunder en raekke anbefalinger og forslag til
fremtidig handling. 1 1990 udbygges bade Threshold Level og Waystage med flere specifikationer og strategier.
Med Vantage Level (1996) specificeres et hgjere niveau, saledes at der nu foreligger et treleddet system for
engelsk, der i princippet kan overfares til alle sprog. Af andre nyudgivelser og landvindinger skal omtales: 1)
New style workshops; 2) De fem kompendier over prioritetsomraderne; 3) Rammebeskrivelsen; 4) Language
Portfolio; 5) Strategisk kompetence.

Workshops

New style workshops (1990-1996) er trefasede: To lande melder sig som veerter i et eller flere prioritetsomrader,
kompetente folk vaelges og samarbejder med Europaradets eksperter; ved den farste workshop geres status over
emnet, relevante omrader for forsknings- og udviklingsarbejde findes og et handlingsprogram for de neeste 2 ar
nedfeldes. De vedtagne projekter fares ud i livet og afrapporteres pa workshop nr. 2 i det nye veertsland, hvor
der tages stilling til det fremtidige arbejde.

Til hver workshop findes en rapport. Desuden er der udarbejdet 5 kompendier over prioritetsomraderne, hvor de
vigtigste erfaringer er anfart.

Tidlig fremmedsprogsundervisning
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Foreign Language Learning in Primary Schools (5/6 to 10/11) red. af Peter Doyé (Tyskland) og Alison Hurrell
(Skotland) er teenkt som handbog; workshops med tilhgrende forsknings- og udviklingsarbejder analyseres; der
gives et rationale for tidlig fremmedsprogsundervisning, og mal, metoder, ressourcer, organisation, evaluering,
lereruddannelse behandles. Det anbefales at undervisning i fremmedsprog og fremmed kultur indgar i
leeseplanerne med tveaerkulturel kommunikativ kompetence som overordnet mal.

Sociokulturel kompetence

The Sociocultural and Intercultural Dimension of Language Learning and Teaching red. af Michael Byram (UK)
og Geneviéve Zarate (Frankrig) har som pointe, at undervisningen i viden om og forstaelse af en anden kultur og
et andet samfund er underordnet undervisningen i selv at kunne opdage og at kunne analysere; tilegnelsen af
tveerkulturel kompetence skal fa eleverne til at anerkende og vedkende sig relativiteten i kulturel praksis, veerdier
og anskuelser. Padagogisk innovation eksemplificeres i syv case-studies. Forholdet mellem teori og praksis i
udviklingen af mal og definitioner for det sociokulturelle aspekt i fremmedsprogsundervisningen diskuteres.

Kommunikations- og informationsteknologi

New Technologies in Language Learning and Teaching udg. af Anne-Karin Korsvold (Norge) og Bernd
Rischoff (Tyskland) indeholder en oversigt over informations- og kommunikationsteknologiens potentiale for
sprogundervisning, herunder teoretiske overvejelser, case studies og resultater fra projektarbejde i ni artikler.
Betydningen af adgangen til autentisk materiale og kulturel information, til internationale kontakter, netveerk,
samt fjernundervisning fremhaves.

Erhvervsrelateret fremmedsprogsundervisning

Language for Work and Life. The Council of Europe and Vocationally Oriented Language Learning red. af Gerd
Egloff og Anthony Fitzpatrick (Tyskland) paviser, at erhvervsuddannelsernes fremmedsprogsundervisning er den
hurtigst voksende sektor i hele Europa. Erfaringer med autonomi, teknologi, telematik, vurdering, evaluering,
behov, materialeudvikling, indlaeringsmiljg og leereruddannelse gennemgas.

Anbefalingerne drejer sig iseer om forskning inden for det kommunikative potentiale i forskellige
erhvervsomrader, om lereruddannelse, materialeudvikling, evaluering og certificering.

Elevautonomi

L'autonomie de I'apprenant en langues vivantes. Recherche et développement/Learner Autonomy in Modern
Languages. Research and Development red. af Henri Holec (Frankrig) og Irma Huttunen (Finland) giver en
teoretisk og praktisk preesentation med begrebsafklaring, og betingelserne for selvstyret indleering beskrives;
workshops og udviklingsarbejder gennemgas med anbefalinger.

Rammebeskrivelsen

Pa et Symposium i Rischlikon (1992) i Schweiz anbefalede man Europaradet at etablere en "omfattende,
sammenhzangende og gennemskuelig" rammebeskrivelse for sprogferdighed, sadan at lgrnere selv kunne
vurdere deres fremskridt i forhold til et defineret referencemateriale.

Et svar herpa er Modern Languages: Learning, Teaching Assessment. A Common European Framework of
Reference. Draft 2. Det er en aben, ikke foreskrivende rammebeskrivelse, der kan (ikke skal) tjene fagdidaktiske
beslutninger i det enkelte land. Den er under stadig revision, og den skal ses pa baggrund af den sproglige og
kulturelle spredning i Europa. Den kommunikative kompetence forklares, sprogbrug og sprogbruger beskrives,
tasks og tekst diskuteres, sprogspredningens betydning for leereplansteenkningen overvejes, skalaer og trin
etableres mhp sammenlignelighed. Begrebsapparatet tjener til reflektion over mal og metoder og kan danne
grundlag for selvstyret lzering og selvvurdering i skolen og i et livslangt forlgb. Hertil hagrer brugervejledninger
for elever, lerere, lereruddannere, eksaminatorer, leerebogsforfattere, leeseplansudviklere, beslutningstagere,
udbydere af voksenundervisning.
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Portfolio

Hand i hand med rammebeskrivelsen gar European Language Portfolio. Portfolio er et sprogpas eller en logbog,
som oplyser om officielle eksamener, men ogsa rummer lagrners egne angivelser af kurser, laeste tekster (papir,
elektronisk, av), erfaringer med at leere (dagbog) og med selvvurdering.

| forslaget indgar portfolio for bade bgrn og voksne; politisk hdber man pa samarbejde med EU om sammen med
regeringerne og andre at overveje, hvordan portfolio kan gennemfares som forsgg i de naste ar.

Strategisk kompetence

I rammebeskrivelsen er komponenterne i kommunikativ kompetence nedbragt til tre: lingvistisk kompetence,
sociokulturel kompetence og pragmatisk kompetence. Strategisk kompetence beskrives imidlertid i: Strategies in
Language Learning and Use. Studies towards a Common European Framework of Reference for Language
Learning and Teaching af Henri Holec, David Little, René Richterich, 1996. Bogen indeholder tre studier:
Strategic competence considered in relation to strategic control of the language learning proces; Strategic
competence: Acquiring learning and communication strategies, samt Self-directed learning: an alternative form
of training.

Det naeste projekt 1997-2001

Ved den afsluttende konference i Strasbourg anbefalede man et nyt - begreanset - projekt, hvor man bl.a. ville
koncentrere sig om at udbrede kendskabet til resultaterne fra de hidtidige projekter, igangsette pilotstudier i
forbindelse med rammebeskrivelsen og portfolio, evt. i samarbejde med EU, og fortsat arbejde med laerernes
uddannelse og videreuddannelse. Projektet er vedtaget og hedder: Language Policies for Multilingual and
Multicultural Europe; det skal vare til 2001, som er udnavnt til EUs europaiske sprogar. Leder er Joe Sheils;
John Trim, de tre foregaende projekters chef, gik fra borde hjerteligt hyldet for artiers enestaende indsats.
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