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SPROGFORUM NO. 30, 2004 Sproglig opmerksomhed

| dette nummer af Sprogforum har vi fokus pa form og pa sproglig opmarksomhed, men ikke kun det. Vi
har ogsa fokus pa hvordan man integrerer arbejdet med sprogets formside i en indholdsbaseret
kommunikativ undervisning, saledes at fokus pa form ikke farer til en rutsjetur tilbage til fortidens mere
eller mindre fritsveevende grammatikundervisning isoleret fra indhold og kommunikation.

Som sproglaerer ma man af hensyn til bade planlegning og undervisningsafvikling afgare om man mener
sprogtilegnelse er noget der 'gar af sig selv', eller om man mener at de der skal lere sproget, er ngdt til at
have deres opmarksomhed rettet mod sprogets formside - altsa mod den indpakning indholdet afleveres i.
Hvis man mener at den sproglige opmarksomhed er en ngdvendighed for udviklingen frem mod et rigere,
mere nuanceret og mere korrekt sprog, vil dette temanummer vare relevant at dvale ved.

Vi har saledes fokus pa den del af sprogtilegnelsesforskningen der havder at tilegnelse af et nyt sprog
ikke er noget der foregar ubevidst af sig selv, at det ikke er nok at bruge sproget eller fa et sprogbad.
Blandt de forskere der mener at sproglig opmarksomhed er en ngdvendighed, er der forskellige positioner.
Nogle forskere havder at alt nyt sprog skal gennem en bevidst kognitiv bearbejdning for at blive tilegnet;
andre mener at noget sprog kan tilegnes ubevidst, men at der er store dele af sproget som ikke lader sig
tilegne uden en bevidst, fokuseret bearbejdning.

Hvad det er der skal have en sarlig keerlig kognitiv hand for at blive til brugbart sprog, vil bl.a. afhenge
af hvor komplekst et sprogligt fenomen der er tale om - grammatisk, semantisk og/eller pragmatisk. Hvor
komplekst er det grammatiske regelszet der styrer et sprogligt fenomen? Og hvor mange forskellige
semantiske funktioner varetager det? Hvor let er det at forankre et grammatisk regelsat til et semantisk
indhold eller til den virkelighed der ligger uden for sproget? Eller for semantisk barne dele af sproget:
Hvor abstrakte er deres indhold? Hvor sveart er det at aflure et stykke sprog dets indhold? Jo mere
grammatisk abstrakt og jo mere pragmatisk abstrakt det indhold som en sproglig form dakker over, er,
desto vanskeligere er det at tilegne sig denne form. Tank blot pa hvor svert alle har ved
adjektivmorfologien mht. kan, tal og bestemthed i hvilket sprog det end matte veere - en morfologi hvis
rationale kun kan fanges hvis man forstar sig pa kongruens; der er ikke megen hjelp at hente i
semantikken eller uden for sprogets egne rammer. Eller teenk f.eks. pa de semantisk og pragmatisk
finurlige modalitetsmarkarer, som jo, da, vist, nok ikke lige er til at fa afdekket den helt specifikke
betydning af.

Man kan helt enkelt sige at det sprogtilegnelse i hgj grad drejer sig om for den enkelte i
bearbejdningsprocessen, er at aflure sproget dets kobling mellem sproglig form og sprogligt (eller ikke-
sprogligt) indhold. Nar denne sammenfgring af form og indhold har fundet sted, er en vasentlig
forudsaetning for tilegnelse af et givet faenomen pa plads.

Huvis tilegnelsen af det nye sprog er dybt afhaengig af hvor let eller sveert det er for den lzerende at finde ud
af at matche form og indhold, og at det netop er en sggen efter indhold der er drivkraften i arbejdet, sa er
det klart at en undervisning der isolerer arbejdet med sprogets udtryksside, modarbejder og besveerligger
processen for dem der skal lzere. En af undervisningens fornemste opgaver er derfor at sgrge for at det
formfokuserede arbejde tager afset i det indholdsbaserede.

Hvor den traditionelle sprogundervisning starter med de sproglige former, som traenes og gves, og derefter
seetter dem ind i en eller anden mere eller mindre tilfeeldig sammenhang, mener vi at det er afgarende at
vende om pa denne dagsorden: Farst ma man i sin undervisningsplanlegning veelge det indhold, det
projekt, det problem der skal arbejdes med; herefter ma elever og kursister i gang med at sgge rundt i de
dele af den sproglige verden der kan hjalpe dem med at lgse gaderne og problemerne, som vel at meerke
er indholdsbarne og drevet af kommunikative behov. Pa den made vil de leerende uomgangeligt veere pa
jagt efter - og dermed fokuserede pa - de sproglige former hvorigennem deres indhold kan formidles; det
er vel at merke ikke ngdvendigvis de problemer lareren tror alle har brug for til en given opgave, men
dem den enkelte via det indholdshaserede arbejde far brug for, og som han eller hun derfor gar i gang med
at bearbejde. I sadanne forlgh skal lereren sgrge for at hver og en bliver opmarksom pa hvordan
forskellige indhold sattes pa form. Det er vigtigt at alle elever lgbende far mulighed for at afpreve, gve
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sig, forbedre og finpudse frem mod en stadigt mere sofistikeret sproglig formaen.
Indhold

Kronik: lleana Schrgder: Esperanto og EU-udvidelsen
Kronikken i dette nummer er skrevet af lleana Schrgder og handler om det internationale sprog Esperanto i
lyset af udvidelsen af EU.

Kirsten Haastrup: Focus on form - med afszt i nordamerikansk forskning

Kirsten Haastrup giver i indledningsartiklen til dette nummers tema et indblik i hovedaspekter ved Focus
on form som 'skole' med udgangspunkt i Nordamerika og perspektiverer undervejs til det
fremmedsprogspaedagogiske miljg i Danmark.

Eva Dam Jensen: Fokus pa form - made in Denmark
Eva Dam Jensen satter fokus pa sammenhangen mellem Focus on form og beslaegtede metoder i relation
til udviklingen af en videodiaktik i spanskundervisningen pa universitetsniveau.

Marianne Thorsen: It og sproglig opmarksomhed
Marianne Thorsen diskuterer muligheder for at anvende det it-baserede undervisningsprogram DanskABC
for dansk som andetsprog for voksne som satter fokus pa dansk pa arbejdspladsen.

Annette Pedersen og Rikke Jensen: Dictogloss i undervisningen
De to forfattere belyser begrebet Dictogloss i undervisningen, bl.a. ved eksempler fra det konkrete arbejde
med Kkursister i dansk som andetsprog.

Hanne Geist: Fokus pa form i en opgavebaseret undervisning
Hanne Geist skildrer ud fra korte forleb med udgangspunkt i litteraere tekster hvordan man kan arbejde
med fokus pa form i en opgavebaseret tyskundervisning pa hf.

Lisbeth Egerod: Fra indhold til form: tre eksempler
Lisbeth Egerod giver tre detaljerede eksempler pa mulige veje fra aktiviteter med fokus pa indhold til
aktiviteter med fokus pa sproget i en kommunikativ undervisning i dansk som andetsprog.

Catherine Jeanneret Mgller: Présent! Présente! Franskundervisning i 1. og 2. klasse
Catherine Jeanneret Mgller beretter levende om sine erfaringer med implicit sproglig opmarksomhed fra
sin egen undervisning i fransk i 1. og 2. klasse.

Under rubrikken Abne Sider bringer redaktionen denne gang to bidrag:

- Peter Harder og Birgit Henriksen: Mundtligt og skriftligt sprog - en skyttegravskrig

Harder og Henriksens indleeg om mundtligt sprog @nsker at skabe debat om maden at omgas faglig
uenighed pa i anledning af en kritisk omtale i en aktuel publikation.

- Johannes Wagner: Replik
Johannes Wagner har skrevet en replik til Harder og Henriksens artikel.

Godt Nyt & Andet Godt Nyt

redaktionen
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Forord

Sproglig opmaerksomhed

I dette nummer af Sprogforum har vi fokus pa form og pa sproglig opmarksomhed,
men ikke kun det. Vi har ogsa fokus pa hvordan man integrerer arbejdet med sprogets
formside i en indholdsbaseret kommunikativ undervisning, saledes at fokus pa form
ikke forer til en rutsjetur tilbage til fortidens mere eller mindre fritsveevende grammatik-
undervisning isoleret fra indhold og kommunikation.

Som sproglaerer ma man af hensyn til bade planlaegning og undervisningsafvikling af-
gore om man mener sprogtilegnelse er noget der ‘gér af sig selv’, eller om man mener at
de der skal leere sproget, er ngdt til at have deres opmarksomhed rettet mod sprogets
formside-altsa mod den indpakningindholdet afleveresi. Hvis man mener at den sprog-
lige opmarksomhed er en npdvendighed for udviklingen frem mod et rigere, mere nu-
anceret og mere korrekt sprog, vil dette temanummer vare relevant at dvaele ved.

Vi har sdledes fokus pa den del af sprogtilegnelsesforskningen der haevder at tilegnelse
af et nyt sprog ikke er noget der foregar ubevidst af sig selv, at det ikke er nok at bruge
sproget eller fa et sprogbad. Blandt de forskere der mener at sproglig opmarksomhed er
en ngdvendighed, er der forskellige positioner. Nogle forskere havder at alt nyt sprog
skal gennem en bevidst kognitiv bearbejdning for at blive tilegnet; andre mener at no-
get sprog kan tilegnes ubevidst, men at der er store dele af sproget som ikke lader sig
tilegne uden en bevidst, fokuseret bearbejdning.

Hvad det er der skal have en serlig keerlig kognitiv hdnd for at blive til brugbart sprog, vil
bla. afh@nge af hvor komplekst et sprogligt fenomen der er tale om - grammatisk, se-
mantisk og/eller pragmatisk. Hvor komplekst er det grammatiske regelsat der styrer et
sprogligt fenomen? Og hvor mange forskellige semantiske funktioner varetager det? Hvor
leter det at forankre et grammatisk regelseet til et semantisk indhold eller til den virkelig-
hed der ligger uden for sproget? Eller for semantisk barne dele af sproget: Hvor abstrakte
er deres indhold? Hvor svert er det at aflure et stykke sprog dets indhold? Jo mere gram-
matisk abstrakt ogjo mere pragmatisk abstrakt detindhold som en sproglig form deekker
over, er, desto vanskeligere er det at tilegne sig denne form. Teenk blot pa hvor svert alle
har ved adjektivmorfologien mht. ken, tal og bestemthed i hvilket sprog det end matte
veere - en morfologi hvis rationale kun kan fanges hvis man forstar sig pa kongruens; der

1 Sprogforum nummer 30, 2004



er ikke megen hjalp at hente i semantikken eller uden for sprogets egne rammer. Eller
tenk f.eks. pa de semantisk og pragmatisk finurlige modalitetsmarkgrer, som jo, da, vist,
nokikke lige er til at fd afdaekket den helt specifikke betydning af.

Man kan helt enkelt sige at det sprogtilegnelse i hgj grad drejer sig om for den enkelte i
bearbejdningsprocessen, er at aflure sproget dets kobling mellem sproglig form og sprog-
ligt (eller ikke-sprogligt) indhold. Nar denne sammenfgring af form og indhold har fun-
det sted, er en veesentlig forudsatning for tilegnelse af et givet fenomen pa plads.

Hvis tilegnelsen af det nye sprog er dybt aftheengig af hvor let eller svert det er for den
leerende at finde ud af at matche form og indhold, og at det netop er en sggen efter ind-
hold der er drivkraften i arbejdet, sd er det klart at en undervisning der isolerer arbejdet
med sprogets udtryksside, modarbejder og besvaerliggar processen for dem der skal leere.
En af undervisningens fornemste opgaver er derfor at sgrge for at det formfokuserede
arbejde tager afsat i det indholdsbaserede.

Hvor den traditionelle sprogundervisning starter med de sproglige former, som tranes og
oves, og derefter setter dem ind i en eller anden mere eller mindre tilfeldig sammen-
haeng, mener vi at det er afggrende at vende om pa denne dagsorden: Fgrst ma man i sin
undervisningsplanlegning valge det indhold, det projekt, det problem der skal arbejdes
med; herefter md elever og kursister i gang med at sgge rundt i de dele af den sproglige
verden der kan hjelpe dem med at lgse gdderne og problemerne, som vel at mearke er
indholdsbarne og drevet af kommunikative behov. Pd den made vil de leerende uomgaen-
geligt vaere pa jagt efter - og dermed fokuserede pa - de sproglige former hvorigennem
deresindhold kan formidles; det er vel at maerke ikke npdvendigvis de problemer laereren
tror alle har brug for til en given opgave, men dem den enkelte via det indholdsbaserede
arbejde far brug for, og som han eller hun derfor gar i gang med at bearbejde. I sdidanne
forlgb skal leereren sprge for at hver og en bliver opmeerksom pa hvordan forskellige ind-
hold settes pa form. Det er vigtigt at alle elever lgbende far mulighed for at afpreve, gve
sig, forbedre og finpudse frem mod en stadigt mere sofistikeret sproglig formden.

Indhold

Kronik: Ileana Schrpder: Esperanto og EU-udvidelsen
Kronikken i dette nummer er skrevet af Ileana Schreder og handler om det
internationale sprog Esperanto i lyset af udvidelsen af EU.

Kirsten Haastrup: Focus on form - med afset i nordamerikansk forskning

Kirsten Haastrup giver i indledningsartiklen til dette nummers tema et ind-
blik i hovedaspekter ved Focus on form som ‘skole’ med udgangspunkt i Nord-
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amerika og perspektiverer undervejs til det fremmedsprogspaedagogiske miljp
i Danmark.

Eva Dam Jensen: Fokus pa form - made in Denmark

Eva Dam Jensen satter fokus pa sammenhaengen mellem Focus on form og
beslegtede metoder i relation til udviklingen af en videodiaktik i spansk-
undervisningen pa universitetsniveau.

Marianne Thorsen: It og sproglig opmeerksomhed

Marianne Thorsen diskuterer muligheder for at anvende det it-baserede
undervisningsprogram DanskABC for dansk som andetsprog for voksne som
saetter fokus pa dansk pa arbejdspladsen.

Annette Pedersen og Rikke Jensen: Dictogloss i undervisningen
De to forfattere belyser begrebet Dictoglossiundervisningen, bl.a. ved eksem-
pler fra det konkrete arbejde med kursister i dansk som andetsprog.

Hanne Geist: Fokus pd form i en opgavebaseret undervisning

Hanne Geist skildrer ud fra korte forlpb med udgangspunktilitteraere tekster
hvordan man kan arbejde med fokus pd form i en opgavebaseret tysk-
undervisning pa hf.

Lisbeth Egerod: Fra indhold til form: tre eksempler

Lisbeth Egerod giver tre detaljerede eksempler pa mulige veje fra aktiviteter
med fokus pa indhold til aktiviteter med fokus pa sproget i en kommunika-
tiv undervisning i dansk som andetsprog.

Catherine Jeanneret Mpller: Présent! Présente! Franskundervisning i 1. og 2. klasse
Catherine Jeanneret Mgller beretter levende om sine erfaringer med implicit
sproglig opmarksomhed fra sin egen undervisning i fransk i 1. og 2. klasse.

Under rubrikken Abne Sider bringer redaktionen denne gang to bidrag:

« Peter Harder og Birgit Henriksen: Mundltligt og skriftligt sprog - en skyttegravskrig
Harder og Henriksens indleeg om mundtligt sprog ¢nsker at skabe debat om
madden at omgas faglig uenighed pd — i anledning af en kritisk omtale i en
aktuel publikation.

- Johannes Wagner: Replik

Johannes Wagner har skrevet en replik til Harder og Henriksens artikel.

Godt Nyt & Andet Godt Nyt
REDAKTIONEN
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Kronikken

Ileana Schroder “»
Formand for Esperantoforeningen for
Danmark; sekretariatsleder i Frivilligt Forum.
imas(dget2net.dk

Esperanto og EU udvidelsen

Det internationale sprog Esperanto kan veare svaret pa de sprogproblemer, som iser
EU- udvidelsen har medfgrt i EU Parlamentet; dette sprog har et neutralt fundament og
er et fuldt udviklet sprog, som er let at lere. Esperantos grundlaegger dr. Ludwik
Zamenhof udgav grundlageti Warszawa i 1887. Hans tanke var at lave et internationalt
plansprog, med minimal grammatik ogistarten et lille ordforrad (htpp://esperanto.net/
veb/faq.htlm), der ikke skulle erstatte de etniske sprog, men tjene som andetsprog for
alle. Esperanto er i dag et fuldt udviklet sprog, og esperanto-ordbgger indeholder 15-
20.000 ord, hvoraf man kan danne hundredtusind af ord, og sproget udvikler sig til sta-
dighed. Esperantos Akademi overvager de aktuelle tendenser.

I 1954 anerkendte UNESCOs Generalkonference Esperanto, og der blev etableret offi-
cielle relationer mellem UNESCO og Verdens-esperantoforeningen (Universala Espe-
ranto-Asocio: UEA), hvor man kan henvende sig for yderligere informationer (http://
uea.org).

Men nu tilbage til EU: Den 1. maj er EU blevet udvidet med 10 nye lande. Det betyder
tilfgjelse af 10 nye officielle sprog, som forarsager hundredvis af mulige tolknings- og
oversaettelseskombinationer. Nogle haevder, at tallet er 420! Dette problem er delvist
lpstved hjalp af engelsk. Dette betyder dog ofte ddrlig tolkning- og oversattelseskvalitet,
fordi man ved f.eks. tolkning og overszttelse fraitaliensk til engelsk og derefter til fransk,
risikerer at miste betydning og nuancer.

Derfor hariseritalienske parlamentarikere foreslaet, at man bruger Esperanto som rele-
sprog for tolkning- og oversattelse i Europaparlamentet, og fordi Esperanto er mere
fleksibelt og lettere absorberer andre sprogs kulturer. Sdledes har den italienske parla-
mentariker Gianfranco Dell’Alba den 16.3. fremfort et ‘udkast til betenkning om @n-
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dringer til Europaparlamentets forretningsorden’ og med det formal at traeffe forholds-
regler i forbindelse med anvendelsen af de generelle bestemmelser om flersprogethed
foreslaet Udvalget om Konstitutionelle Anliggender, at:

undersgge, om ikke en parallel indfgrelse af et neutralt relaesprog

som esperanto ville kunne bidrage til at bevare de eksisterende

sprog, samtidig med at man undgar, at et af disse ikke blot kommer

til at overskygge de andre sprog, men ogsa fuldstaendigt at dominere

dem.

Forslaget blev desveerre forkastet med 2 stemmers flertal, idet resultatet blev 14 mod 12.
Det gledede os danske esperantister, at Jens-Peter Bonde, som er medlem af udvalget,
stemte for. Derefter blev forslaget sendt til afstemning i Parlamentets plenum den 1.
april, og resultatet blev, at 120 parlamentarikere svarende til 43% stemte for forslaget.
Selv om resultatet saledes blev forkastet, viser det, at mange parlamentarikere er op-
marksomme pd sprogproblematikken. Brugen af Esperanto til fremme af sproglig lige-
stilling og mangfoldighed i EU har aldrig fer vaeret naevnt i et sa vigtig europaeisk doku-
ment. Selv om forslaget kun naevnte behovet for at overveje sagen, indikerer dette, at
kendskabet til og mulighederne for Esperanto vokser.

Men det er ikke kun parlamentarikerne, som er opmarksomme pa problemet. Den 9.
maj,ianledning af Europadagen, blev der afholdt en demonstration i Strasbourg under
navnet ‘Europa Bunto’ (Europaeisk mangfoldighed). Det var en manifestation for sprog-
ligt demokrati i Europa, med mange deltagende organisationer, som blev budt velkom-
men pd over 40 sprog. Det viser, at mange EU borgere er klar over den dominans, som
engelsk sprog har faet. Har det engelske sprog vundet? Sean O’Rian, irsk diplomat i Ber-
lin, formand for Europa Esperanto Union, svarer dertil, at hvis nogen praler med sit
engelsk pa hejt niveau, sa skal man bare foresla ham at forklare bilens funktioner eller
opskriften pa en kartoffelomelet pa engelsk. En esperantist pa mellemniveau kan klare
dette efter fd maneders flittigt studium.

Som irer kunne Sean svare, at selv hos dem, som er forlgbere for resten af Europa, hvor
alle taler flydende engelsk, og hvor de fleste har tabt deres irske sprog for 4 generationer
siden, findes der en stor bevaegelse, som ikke accepterer, at engelsk har vundet! Man kan
begynde at maerke, at flere lande er bekymrede over denne udvikling, og nogle er be-
gyndt at tage konkrete skridt for at veerne om deres sprog. Saledes har man i Italien
dannet en sammenslutning under navnet ‘Sprogalarm’ for beskyttelse af sproget af re-
spekt for sproglig og kulturel diversitet mod sprogdiskriminering jfr, § 21 og 22 kap. I1I
i Charteret om de fundamentale rettigheder i EU, hvor et af formalene er at ggre op-
marksom pa det overflpdige misbrug af amerikansk/engelsk terminologi.
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Kirsten Haastrup
Dr.ling.merc & lic.paed.
Forskningsprofessor, CBS.
kh.engl(dcba.dk

Focus on Form med afseet i
nordamerikansk forskning

Den sprogpaedagogiske forskningsgren, der er emnet for denne artikel, har mange lig-
hedspunkter med det, vi herilandet ofte refererer til som sproglig opmarksomhed. Der
har pamange mader vaeret en parallel udvikling inden for fremmedsprogspaedagogikken
pa begge sider af Atlanten op igennem 1990’erne. I det fplgende vil jeg skitsere nogle
hovedtrak ved den ‘skole’, som man ofte omtaler under navnet Focus on Form, og som er
fremstillet i dens mest bergmte publikation ‘Focus on Form in Classroom Second Lan-
guage Acquisition’ (eds. Doughty and Williams) fra 1998. Denne antologi rummer ti
kapitler skrevet af en lang reekke forskere fra USA og Canada, og min artikel byggerihgj
grad pa kapitler herfra.

To centrale citater kan give en forste ide om, hvad forskerne vil™:
Fokus pa form ... retter &benlyst elevernes opmaerksomhed mod
sproglige elementer i det omfang disse tilfaeldigt dukker op i lektio-
ner hvis altoverskyggende fokus er betydning og kommunikation.
(Long 1991: 45-46)

Fokus pa form kan ofte karakteriseres ved at opmaerksomheden af
og til henledes p& bestemte sproglige traek - pa initiativ fra leereren
og/eller en eller flere elever - udlgst af oplevede problemer i forbin-
delse med forstaelse eller produktion. (Long & Robinson 1998: 23)

Med andre ord er der tale om undervisning, hvor den overordnede ramme klart er kom-
munikativ, men hvor det anses for hensigtsmassigt, at elevens opmarksomhed ogsa
med mellemrum rettes mod den sproglige form, f.eks. mod grammatiske, pragmatiske,
fonetiske eller leksikalske treek og stadig uden at miste det kommunikative fokus.

Nar jeg finder det interessant at berette om Focus on Form, skyldes det ikke mindst, at to
af de tilknyttede forskere er Merrill Swain og Patsy Lightbown fra Canada, hvis indfly-
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delse er stor i mange dele af verden, herunder i Danmark, hvor de har inspireret forsk-
ning og pedagogik inden for faget engelsk, lige siden kontakten startede i begyndelsen
af 1980’erne.

Hvordan begyndte det?

Fra slutningen af 8o’erne og op igennem go’erne tog nogle ildsjele initiativ til afhol-
delse af en reekke konferencer om fokus pa form for sproglaerere og forskere. Det var
ikke mindst de kanadiske erfaringer fra de store sprogbadsprogrammer, der satte fokus
paform. Der er mange typer af sprogbadsprogrammer (immersion programmes), sa det er
sveert at beskrive dem kort og praecist, men der er typisk tale om en meget tidlig start pd
fremmedsprogsundervisningen (f.eks. fra bornehaven), en undervisning med indfpdte
lerere (f.eks. fransktalende i det engelsksprogede Ontario) og en undervisning i alle/
mange af skolens fag gennemfgrt pa malsproget. Resultaterne af de mange undervis-
ningsforseg, der har fundet sted siden tresserne, er - igen i grove trek - at eleverne fra
disse programmer fik en hg¢j grad af kommunikativ kompetence med hensyn til aspek-
ter som lytteforstaelse og mundtlig udtryksferdighed, is@r set i forhold til fluency di-
mensionen. Derimod kneb det mere med pracisionen i elevernes sprog. Det fik en af
‘m@drene’ til de store programmer, Merrill Swain, til at konkludere, at det ikke var nok,
at eleverne havde faet et varieret input at arbejde med og gode muligheder for interak-
tion i klassevzrelset baseret pa en indholdsorienteret undervisning (content teaching);
der matte nu ogsa settes fokus pa form. Swains nyorientering skal ogsa ses i sammen-
heng med hendes fremsattelse af den sakaldte output-hypotese om sprogtilegnelse,
hvori hun fremhever, at elever ud over et rigt input har brug for selv at producere sprog
(Swain 1985).

Hvorfor er ‘Focus on Form’ relevant for os?

Ogsd amerikanere som de to redakterer af bogen ‘Focus on Form’, Catherine Doughty
og Jessica Williams, spillede en fremtraedende rolle i den nyorientering, som er emnet
for denne artikel. Et af de aspekter ved bevagelsen, som vi her i landet kan lere meget
af, er den store vaegt, der blev og bliver lagt pa samarbejdet mellem forskere og sproglae-
rere. Det er karakteristisk, at deltagerne i konferencerne kommer fra begge disse grup-
per, ligesom den empirisk baserede forskning ofte foregdr ude i klasserne som agte
klassevaerelsesforskning. Her i landet er vi, der forsker (mig selv inklusive), tilbgjelige
til at underspge elevernes sproglige udvikling over tid inden for bestemte omrader som
f.eks. ordforrad snarere end at give os i kast med at underspge elevernes udbytte af en
bestemt undervisning. Det sidste burde vi uden tvivl forske mere i herhjemme.

Falles for de fremmedsprogpadagogiske miljper pa begge sider af Atlanten er, at vi i

mange dr har haft kommunikativ sprogundervisning som den altdominerende orien-
tering. Men som allerede antydet, begyndte vi ogsa herhjemme at konstatere, at der vist
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manglede noget, og begrebet ‘sproglig opmarksomhed’ dukkede hyppigere og hyppi-
gere op bade i debatten og i undervisningsmaterialerne. Imidlertid skal det ikke glem-
mes, at nordamerikanernes udgangspunkt var anderledes end vores; sdledes kom de til
den kommunikative sprogundervisning fra et andet udgangspunkt, i mange tilfeelde
fra den audio-lingvale metode. Hvad vi i Danmark kom fra, er som bekendt svart at
sige, da leerernes metodefrihed gor det meget vanskeligt at generalisere.

I Danmark ma vi forst og fremmest ga til laeseplanerne, hvis vi vil karakterisere, hvad
der sker i sprogundervisningen generelt (Undervisningsministeriet 1994 og 1995). Fra
leeseplansarbejdet for fremmedsprog i folkeskolen (med undertegnede som formand)
kan navnes fglgende eksempler, der knytter an til sproglig opmarksomhed. Det gal-
der den made, hvorpa vi fra udvalgets side fremhaver omradet ordforrdd med under-
stregning af bdde betydningsaspektet og formaspektet. Endvidere kan man sige, at ét af
de fire Centrale Kundskabs- og Ferdighedsomrader (CKF’er) , nemlig ‘Sprogtilegnelse’,
er nart beslegtet med sproglig opmarksomhed, idet det blandt andet omfatter
kommunikationsstrategier. Fra gymnasieomrddet kan n@vnes materialet ‘Ord og tekst’,
som integrerer ordforrddsarbejde med tekstforstdelse (Christensen, Engberg-Pedersen,
Grenvold og Henriksen 2000).

Det er min overbevisning, at det er nyttigt for alle sprogfolk at veere abne for inspiration
ogideer fra udenlandske miljper, der arbejder ud fra beslaegtede ideer.

Det teoretiske fundament for ‘Focus on Form’
Baseret pa forskning har den nordamerikanske gruppe formuleret en staerk og en svag
udgave af deres hypotese*
Den sterke hypotese lyder: ,Det er maske ngdvendigt med fokus pa form for at
skubbe lprnerne ud over det kommunikativt effektive sprog og hen imod en frem-
medsproglig kompetence der naermer sig malsproget.”
Den svage udgave af hypotesen lyder: ,Fokus pa form kan satte fart i tilegnelses-
processen.”

Formuleringer af denne type med en steerk og en svag udgave genfindes vist for alle
hypoteser om sprogtilegnelse, saledes forstdet at det er sveert at pavise, at én bestemt
faktor, som f.eks. ‘Focus on formy’ er ngdvendig for tilegnelsen, medens det er lettere at
finde belaeg for, at fokus kan styrke tilegnelseshastigheden.

Nar forskerne skal forklare, hvad ‘Focus on form’ indebaerer, bliver det tydeligst, nar de

forklarer deres position i forhold til andre positioner, af hvilke de to vigtigste er : ‘Focus
on formS$’ og ‘Focus on meaning’.

8 Sprogforum nummer 30, 2004



Focus on form$S

Lad os forst sammenligne ‘Focus on formS’ med ‘Focus on form’: Mens ‘Focus on form§S’
inviterer til en mere traditionel undervisning med isoleret grammatikundervisning,
forudsatter ‘Focus on form’, at eleven allerede er engageret i kommunikation, for hen-
des opmarksomhed rettes mod formelle sproglige traek.

Michael Long forklarer ‘Focus on formS’ saledes3:
... Focus on formS karakteriserede tidligere syntetiske holdninger til
sprogundervisning hvis primaere organisationsprincip i forbindelse
med laeseplansstruktur er akkumulationen af enkeltelementer i
sproget (f.eks. former som verbalendelser eller kongruensregler,
eller endda funktioner som hilsner eller undskyldninger] ... (Doughty
& Williams (eds.] 1998: 3].

‘Syntetisk’ refererer til, at man forventede, at eleven vari stand til at skabe en syntese pa
basis af de enkeltelementer af sproget, hun blev praesenteret for. Som et dansk eksem-
pel pa, hvad der beskrives i citatet, kan jeg naevne den type leerebogsmateriale til f.eks.
engelsk i folkeskolen som i kapitel 3 introducerede navneordenes flertalsendelser og i
kap. 8. reglerne for de regelmaessige verbers datidsendelser. Strukturen i leeremidlet/
leeseplanen var sdledes grammatisk.

Focus on form

‘Focus on form’ forudsaetter, at eleven allerede er engageret i kommunikation (betyd-
ning), for hendes opmarksomhed spges rettet mod specifikke sproglige trek. I forenk-
let form kan man sige, at hensigten er, at elevens opmarksomhed rettes mod preecis det
sproglige treek, som det gjeblikkelige kommunikative behov kraever. Kort sagt: ‘Focus
on form’ indbefatter et fokus pa formelle aspekter af sproget, hvorimod ‘Focus on formS’
er begraenset til et sidant fokus.

Focus on meaning

Sluttelig kan ‘Focus on form’ afgraenses fra ‘Focus on meaning or communication’ ved,
at ‘Focus on meaning’ generelt ikke inddrager formaspektet, men i forbindelse med
sprogtilegnelsesperspektivet antager, at ndr blot eleven er engageret i kommunikation
og betydningsudveksling, sker tilegnelsen af form af sig selv.

Det ligger lige for at sperge, om ‘Focus on Formy, forkortet ‘FonF’, ikke blot er et nyt navn
for god gammeldags grammatikundervisning. Forskerne har bare valgt nye termer. En
sddan reaktion kom i hvert fald fra mange af de sproglarere, der deltog i de omtalte
nordamerikanske konferencer. Heldigvis var der dog ogsa mere positive reaktioner, og
ifplge Doughty & Williams' indledning kunne reaktionerne deles op i tre kategorier:
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1) forkastelse af begrebet ‘focus on form’ fra kommunikativt orienterede leerere

2) ivrig, men misforstdet, brug af begrebet ‘focus on form’ til stgtte for et come-back
for traditionel grammatikundervisning

3) voksende forstaelse af tilgangen, eftersom praktisk-pedagogiske implikationer
af teorien kom for dagen. I naeste afsnit vil jeg give et par eksempler, der er teet pa
klassevarelset.

Hvordan udmgntes ideerne i praksis?
Meget forskelligt - er det ultrakorte svar pa dette spprgsmal. Og dette indtryk uddybes,
ndr man leser bidragene i Doughty & Williams* antologi. Der er tale om en meget stor
variationsbredde inden for den felles teoretiske ramme, selv om det understreges, at
der er enighed om fglgende*:

... det bgr understreges, at den grundlaeggende antagelse, der ligger

bag Focus-on-form undervisning, er, at betydning og brug allerede

skal std klart for larnerne pa det tidspunkt, hvor deres opmaerksom-

hed ledes hen pa det sproglige system, hvilket er ngdvendigt for, at

de kan fa deres budskab igennem. (Doughty & Williams (eds) 1998: 4]

I indledningen til antologien placeres flere af forfatterne pa et kontinuum med yder-
punkterne implicit og eksplicit. Sdledes anbringes Merrill Swain ner den eksplicitte
pol, fordi hendes padagogik bygger pa antagelsen om, at refleksion over sproglige fee-
nomener styrker sprogtilegnelsen. Hun mener, det er npdvendigt for eleverne, at deres
opmearksomhed fokuseres pa formelle aspekter af sproget, som det for eksempel finder
sted, nar de i samarbejde med andre producerer tekst pd malsproget. Swain beskriver i
kapitel 4 et af sine bergmte forspg med pararbejde (collaborative work) og opgaveformen
‘dictogloss’. Netop dictoglossen er fokus for én af dette nummers artikler, der beskriver
konkrete anvendelser af fremgangsmaden.

Pa den yderste implicitte pol ligger Michael Long og Peter Robinson, der gnsker sd lidt
indblanding som muligt fra leererens side. Selv i situationer, hvor det er tydeligt, at en
eller flere elever har et grammatisk problem, mener forfatterne ikke, at leereren skal
give sig til at forklare den relevante grammatiske regel, men hellere blot omformulere
elevens ytring, sa den bliver mere forstaelig og preecis (det hedder i deres terminologi
recasting). Begrundelsen for valget af recasting i stedet for forklaring + rettelse er, at den
treekker elevens opmaerksomhed bort fra det, hun ville sige.

Joanna White beskriver i kapitel 5 sit arbejde med bgrn i en undersggelse, hvor hun
tager udgangspunkt i, hvad hun kalder ‘bog oversvgmmelse’ (Book flood). Ind i et
indholdsfokuseret leeseunivers prover hun i et eksperiment at henlede elevernes op-
marksomhed pa possessive pronominer, som naturligt forekommer i stort tal i leese-
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materialet. Hun bruger typografiske fif for at ggre pronominerne ipjnefaldende for ber-
nene, og det i bogstaveligste forstand ved at fremhzeve med kursiv, fed, store bogstaver
etc. Eleverne har fransk som fgrste sprog og engelsk som malsprog, og de possessive
pronominer er valgt, fordi de erfaringsmaessigt er et vanskeligt omrade for netop denne
elevgruppe.

Ud fraresultaterne af denne stramt styrede empiriske underspgelse med kontrolgruppe
og det hele, ma White konkludere, at implicit ‘FonF-undervisning ikke er tilstreekkelig
til at styrke tilegnelsen af et omrade som dette, hvor L1-L2 (Language 1 og Language 2)
kontraster er involveret. Her md der mere eksplicitering til.

Detbetyder, at White-undersggelsen rykker ind mod midten af det kontinuum, der spaen-
der fra implicit til eksplicit.

I bogens sidste kapitel setter Doughty og Williams sig for at ssmmenfatte, hvad det er
for overordnede beslutninger, en laerer skal tage, hvis hun vil gennemfgre ‘FonF-under-
visning, og de supplerer med eksempler pd, hvilke typer spprgsmal, der naturligt ma
stilles i den forbindelse. (Her gengivet i min frie oversattelse):
. Reaktiv versus proaktiv fokus pa form
Vil jeg planlegge fokus pa form i forvejen eller lade den opstd som spontan reak-
tion pa f.eks. en elevytring?
- Valget af sproglig form
Ud fra hvilke principper valger jeg den form jeg vil fokusere pa?
- Ekspliciteringsgraden
Hvor implicit eller eksplicit vil jeg veere i min fremgangsmade?
. Sekventiel over for integreret fokus pa form
Vil jeg introducere fokus-pa-form-opgaver i en bestemt rekkefplge og i sd fald
hvilken?
« Den rolle fokus pa form spiller i leeseplanen
Hvilken vaegt vil jeg give fokus pa form i et bestemt undervisningsforlgb?

Det er sldende, at der her som mange andre steder i denne bog stilles flere spprgsmal,
end der gives svar. Men gode spgrgsmal er maske det, der i virkeligheden giver mest
inspiration og stof til eftertanke.

Isamme kapitel (10) uddyber Catherine Doughty og Jessica Williams ‘Pedagogical choices

in focus on form’. Denne glimrende tekst rummer blandt andet oversigter over ‘FonF’-
tasks og teknikker, som jeg kan anbefale interesserede laesere at studere naermere.
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Fokus pa hvilken form?

Redaktgrerne af ‘Focus on Form’' siger klart, at form skal geelde alle de sproglige niveauers:
Det er vaesentligt at forsta udtrykket form i den bredest mulige
betydning, dvs. at den omfatter alle niveauer og komponenter af det
komplekse system, som er sproget. (Doughty & Williams (eds.) 1998:

212)

Bidragyderne til antologien har imidlertid svart ved at leve op til disse forventninger,
idetlangt den overvejende del af de undersggelser, der refereres til, handler om det gram-
matiske niveau. Redaktgrerne giver udtryk for, at iseer ordforradstilegnelsen uden tvivl
ville vinde ved at blive inddraget, og flere af bidragyderne som f.eks. Merrill Swain ind-
drager da ogsa leksikalske eksempler i deres diskussion af ‘Focus on forny’.

De niveauer af sproget, der handler om pragmatik (f.eks. sproghandlinger) og diskurs
(f.eks. turtagning), bliver nevnt som omrdader, redaktererne helt klart mener bgr ind-
drages under ‘Focus on form, selv om de endnu ikke har empiriske undersggelser, der
belyser, hvorvidt en sadan tilgang styrker elevernes lering.

Vi kan beklage denne mangel pa spaendvidde i forhold til undersggte omrader, eller
maske npjes med at konstatere, at det ret snaevre fokus giver grobund for opfattelsen af,
at derivirkeligheden blot er tale om grammatikundervisning i ny forkleedning. Sa for-
fatterne ma skynde sig at udvide feltet.

En tilgang, som vil det hele, stiller store krav

‘Focus on form’ er for mig at se et typisk eksempel pd en tilgang, som vil det hele. Det vil
sige en tilgang, der forspger at integrere eller i hvert fald inddrage veesentlige aspekter
fra andre ‘metoder’. Man vil have alting med. Inden for en overordnet kommunikativ
ramme vil man inddrage vasentlige formaspekter fra alle sprogets niveauer, idet op-
marksomhed pa form skal vaere styret af et &gte kommunikativt behov hos eleven. Det
lyder rigtigt, men kraever - som alt hvad der er ideelt - utrolig meget, navnlig af leereren.
Som det fremgik ovenfor, skal hun tage beslutninger pa mange niveauer: Tilrettelaeg-
gelse pa overordnet plan, valg af materialer og arbejdsformer osv. for ikke at neevne de
mange og hurtige beslutninger, der skal tages under udfgrelsen af undervisningen. I
den forbindelse havde jeg meget gleede af Patsy Lightbowns kapitel om timing, i det hun
kalder on-line lesson time (kapitel 9).

Antologien satter fokus pa at en sprogleaerer bade skal have stor viden om sprogbeskri-
velsens mange niveauer samt om sprogtilegnelse og sprogundervisning. Begge aspek-
ter er vasentlige og medes i udtryk som ‘sproglig opmarksomhed’. Med et eksempel
fra engelskfaget kan jeg notere, at vi i udvalget for liniefaget, som jeg var medlem af
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(Undervisningsministeriet,1998), naede et godt stykke med at styrke fagdidatikken,
herunder ikke mindst omradet ‘Sprogtilegnelse’, hvorimod der tilsyneladende er langt
igen, hvis de studerendes beherskelse af ‘sprogbeskrivelse’ skal op pa niveau (personlig
kommunikation med seminarielaerere).

‘Focus on form’ kan give vaesentlig inspiration til alle, der beskaftiger sig med sprogun-
dervisning. Jeg kunne gnske, at iser alle ansvarlige for planleegning af uddannelse og
efteruddannelse af sproglarere ville leese og lytte.

Noter

1 Alle anvendte citater fra "Focus on Form’ (1998) er oversat til dansk af forfatteren til denne artikel. De gengives
i fodnoterne 1- 5 den form de har i Doughty & Williams (eds.) 1998.

Farste citat: “focus on form ... overtly draws students” attention to linguistic elements as they arise incidentally
in lessons whose overriding focus is on meaning or communication.” (Long, 1991, p. 45-46).

“focus on form often consists of an occasional shift of attention to linguistic code features - by the teacher and/
or one or more students - triggered by perceived problems with comprehension or production.” (Long & Robinson,
this volume, p. 23).

2 ... a strong claim has been made that focus on form may be necessary to push learners beyond
communicatively effective language toward targetlike second language ability. A somewhat weaker claim is that
... it can speed up natural acquisition processes.” (Doughty & Williams 1998 : 2)

3 Michael Long forklarer Focus on form$ séledes: “... this characterizes earlier, synthetic approaches to language
teaching that have as their primary organizing priciple for course design the accumulation of individual language
elements (e.g. forms such as verb endings or agreement features, or even functions such as greetings or
apologies ...". (Doughty & Williams 1998: 3)

4" .. it should be kept in mind that the fundamental assumption of focus-on-form instruction is that meaning
and use must already be evident to the learner at the time that attention is drawn to the linguistic apparatus
needed to get the meaning across”. (Doughty & Williams 1998: 4).

5" .itis important to see the term form in the broadest possible context, that is, that of all the levels and
components of the complex system that is language.” (Doughty & Williams 1998: 212)
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Fokus pa form - made in Denmark

Fokus pa form

Detburde vaere som atlancere gl i Miinchen at prove at selge focus on formsom en nyhed
her i landet, men det er det jo desvaerre ikke. Og det til trods for at vi har en nord- og
mellemeuropaisk sprogundervisningstradition som netop var form focused instruction,
preecis som det vi nu er ved at importere. Den byggede pa den opfattelse at L2 lgprnerne
kan erkende sprogets bagvedliggende system, ligesom bgrn lerer deres modersmadl, in-
duktivt, ved at iagttage det sproglige input. Samtidigt anerkendte den, ligesom den nye
amerikanske, en forskel mellem de to grupper som gor det ngdvendigt for L2-lgrnerne
atarbejde bevidst med erkendelsen, mens bgrn ikke er bevidste om deres sprogtilegnelse.
Det er den bevidste systematisering af sprogets bagvedliggende struktur ud fra iagtta-
gelse af eksempler der relanceres som focus on form, mellem venner, FonF (Long 1991),
denne gang selvfglgelig fremsat i en kognitiv forklaringsramme som de gamle jo ikke
kendte (Robinson 20071).

Fokus pa form og reformmetoden
Fokusering pa den sproglige formulering var den fremgangsmade som anbefaledes af
dekloge sprogforskere i Europa somislutningen af 18oo-tallet stiftede reformbevaegelsen
til bekeempelse af sproglerernes traditionelle, deduktive grammatik-overszettelses-
metode. Otto Jespersen beskriver reformvennernes principper for arbejdet med gram-
matikken i sin bog om sprogundervisning:

»(-..) at iagttage (..) rigtigt og selvstendigt,

(...) at ordne det iagttagne under forskellige synspunkter,

(...) at uddrage almindelige love af iagttagelsesstoffet,

(...) at drage slutninger og anvende dem pa andre tilfeelde end de hidtil givne.”

(Jespersen 1901: 7)

»Det tager leengere tid end at leere reglen efter en grammatik“, kommenterer han

etandetsted. ,Ja, men sd er man ogsa viss pd at den forstdes og huskes langt bedre.”
(ibid: 121).
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Fokus pa form og PIF (Projekt i Fremmedsprogspaedagogik)

I Danmark overlevede reformmetoden kun et par steder i universitetspeedagogikken,
forst og fremmest pa Engelsk Institut i Kgbenhavn. Der er meget kort fra Jespersens
opfattelse af indleringen til PIF-projektets velkendte model af processen fra perception
af input over inputforarbejdning til hypoteseformulering og regeldannelse (Ferch,
Haastrup & Phillipson 1983: 101). Via PIF-undervisningen blev den formidlet til gym-
nasiets engelsklaerere, mens reformideerne aldrig er blevet optaget i de andre sprogs
padagogik. Som en undtagelse har Thora Vinther og jeg taget Jespersen til os som en
kongenial husgud og videreudviklet hans tanker siden 1970 (mere herom senere), men
Spansk var i mange ar for lille et fag til at have rad til at undervise i fremmedsprogs-
padagogik, sa budskabet kom ikke lengere ud. Pa det seneste har man dog set glaede-
lige tegn i horisonten. I forrige nummer af Sproglaereren slog to masterstuderende
gymnasielarere, Hanne Geist og Dorte Fristrup, i bordet og forlangte modernisering af
materialet til fransk- og tyskundervisningen i gymnasiet (Geist & Fristrup 2003); Lise
Hedevang har for nylig publiceret sit sprogpaedagogiske speciale, hvor hun giver den
tiltreengte introduktion til hovedlinjerne i diskussionen om grammatikkens status
(Hedevang 2003), og i forordet til Fremtidens Sprogfag omtales igen behovet for en mo-
dernisering af de danske gymnasiers sprogpaedagogik (Harder m.fl. 2003). Maske kan
den amerikanske bglge na at fd indflydelse pa den aktuelle reform af gymnasiets laere-
planer i fremmedsprogene. Her vil jeg sd tilfgje i Jespersens and at mundtligheden ber
opgraderes, bdde mht. lytte- og taleferdighed.

Fokus pa form i Amerika

Malt med europzisk alen er ideen om FonF ganske ny i USA og Canada. Modsat den
europaiske situation fik de faktisk udryddet Grammatik-oversattelsesmetoden i USA
sa tidligt som i 5o0erne; fgrst med den Audiolingvale Metode (Lado 1964): ,sproget ud-
vikles gennem imitation til betingede reflekser” og derefter med ovennavnte Input-
hypotese, to metoder der begge tog afset i det mundtlige input. Focus on form-behovet
opstod i erkendelse af at de undervisningsmetoder der byggede pa Inputhypotesen og
derfor anbefaler focus on meaning (Communicative Language Teaching (CLT), French
Immersion osv.), ikke fgrer til den sprogbeherskelse som de havde forventet. De indsa
at efter 8-12 ars undervisning med disse metoder havde eleverne en hgj grad af lytte-
feerdighed og fluency i deres (ofte eneste) fremmedsprog, men de var langt fra fejlfri i
den elementeere morfologi (Swain 198s). Det var i slutningen af 8o’erne at tvivlen pa
Krashens/Longs forklaring slog igennem. Ifglge input-hypotesen leerer man L2‘s (Lan-
guage 2-malsprogets) morfologi (i en bestemt rekkefplge) blot ved at lytte til forstaeligt
input (Krashen 1981), altsa mens man koncentrerer sig om betydningen af samme in-
put. Imod denne opfattelse af grammatikindleringen som en ubevidst proces pegede
teoretikerne pd at Igrnernes aktive opmarksomhed skal vaekkes. Der er ikke tale om at
de forlader tanken om at hovedfokus skal ligge pa indholdet; men hvis der skal ske en
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indlering, sagde de, skal lprneren samtidigt ogsa leegge maerke til hvordan det er formu-
leret. Den nye hypotese, The Noticing Hypothesis, gik ud pa at betingelsen for at der fore-
gdr indlering er at lgrneren leegger maerke til formen i input eller output (Gass 1988,
Schmidt 1990).

Fokus pa form og ‘input enhancement’

Detblev hermed en vigtig opgave for sproglaererne at hjeelpe lgrnerne til at legge meerke
til sprogets mekanismer mens de kommunikerer. Man sagde at input har ‘dobbelt rele-
vans’, for forstdelsen og for indleeringen (Sharwood Smith 1986). Men at legge marke
til bade form og indhold samtidigt svarer, som enhver sproglerer ved, til at bede folk
om bdde at blese og have mel i munden. At legge marke til formen er ikke en naturlig
reaktion pa input. Sa snart indholdet er forstaet, har formuleringen mistet sin betyd-
ning for kommunikationen, og i en kommunikativ undervisningsramme er det meget
svart for lereren at fa lgrnerne til at interessere sig for input igen.

Dét er baggrunden for en lang reekke underspgelser fra de sidste 12 ar der leder efter
metoder der kan ggre bestemte grammatiske traek i input sd igjne-/igrefaldende at de
opdages under kommunikationen. Ideen blev lanceret af Sharwood Smith, som kaldte
den input enhancement (Sharwood Smith 1986). Det lette valg er at arbejde med skrevet
input, eftersom man her kan ga tilbage i teksten og leese seetningen én gang til. Imange
undersggelser er det blevet pavist at det er muligt at ggre udvalgte former mere ipjefal-
dende ved at bruge typografisk manipulation, f.eks. at skrive de former man har ud-
valgt til indleering i versaler eller med grgnt (f.eks. Doughty 1991). En anden teknik er
den sakaldte input flood hvor man gger hyppigheden af forekomsteri teksten af en speci-
fik form eller ordklasse (f.eks. White 1991). Undersggelser der eksperimenterer med
fokus pd mundtligt input, er mindre almindelige. De fprste foregik i Canada hvor man
eksperimenterede med indlagte forlgb med eksplicit grammatik og fejlretning i CLT,
hvor kommentarer om den sproglige form normalt ikke forekommer (Lightbown &
Spada 1991). En serlig type FonF har man hvor lgrnerne eksplicit ledes til at korrigere
deres spontane processering af input, den sakaldte processing instruction (VanPatten &
Cadierno 1993). En anden gren er FonFioutput; en af varianterne er at lgrnerne diskute-
rer grammatiske regler mens de rekonstruerer en tekst, den sdkaldte *dictogloss™teknik
(Swain 1995). Der er mange teknikker, bade eksplicitte og implicitte; felles for dem er at
der tages afsaet i selve sproget.

Fokus pa form og gentagelse

Grunden til at det er sa vanskeligt at fokusere pa mundtligt input/output er, som anty-
det, at man glemmer formuleringen sd snart tanken er kommunikeret. En lgrners evne
til at legge merke til en sarlig sproglig formulering er begraenset af arbejdshukom-
melsens kapacitet. De seneste forslag til enhancement har derfor arbejdet med umiddel-
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bar gentagelse, som en teknik til at forleenge den tid lgrneren har, til at fokusere pa problem-
stedet. En undersggelse viste at lornere som forspgte at formulere samme mening to gange
lige efter hinanden, var signifikant mere korrekte anden gang (Gass et al. 1999).

Thora Vinther og jeg har undersegt betydningen af at hgre input gentaget, ytring for
ytring, i det gjeblik hvor ekkoet af den fgrste lytning fader ud. Vi viste at fire timers
arbejde med denne teknik havde statistisk signifikant effekt pa indleringen af bade
lytteforstaelse, indleering af lyttestrategier og af grammatiske elementer (Jensen &
Vinther 2003). Nar det er interessant for os, skyldes det at den identiske gentagelse af
ytringer i deres totale kontekst kun kan lade sig ggre med video.!

FonF pa Spansk i Kebenhavn: videodidaktik

Det var som sagt med Otto Jespersen i handen at Thora Vinther og jeg forst i 70’erne
begyndte at udvikle undervisningsmateriale pd Spansk i Kgbenhavn (Jensen 1998). Da
vii1g76 gik fra produktion af sproglaboratoriemateriale til videoprogrammer, blev dia-
logen helt naturligt den centrale tekst i undervisningen, og det talte sprog blev dermed
udgangspunkt for indleringen, ligesom i den samtidige amerikanske sprogpadagogik.
Men i modsatning til den amerikanske videodidaktik, der byggede pa Inputhypotesen
og hvis golden rule derfor var: ,,Don’t expect - or even seek - full comprehension“(Altman 1989:
42), sa lod vi os inspirere af Jespersens leere om behovet for masser af det fremmede
sprog, indfedte modeller, tekstbaseret erkendelse af grammatikken, oversattelsens in-
derlige overflpdighed, nadeslgse krav til udtalen i begyndelsen, idiomatisk og stilistisk
afpasset sprogbrug og kontekstindlejret treeningsmateriale. Vi eksperimenterede med
en didaktik hvor vi, ved hjalp af videoteknikken, kunne give lprnerne mulighed for at
opleve det aegte talesprog i klassevarelset, og bruge det som udgangspunkt for
opfattelsestreening, udtaletreening, hypotesedannelse og -afprgvning, samt som indhold
og kontekst i den del der bgr fylde mere end de andre tilsammen: samtalen pa sproget.

Global-detaljeret-total afkodning

Global: Som en naturlig folge af FonF-indlaeringssynet, er et enkelt gennemsyn af vi-
deoen ikke nok. Det fgrste bruges til en top-down orientering i teksten og fplges op afen
genfortelling, hvor det fremgdr atindholdet er forstaet i hovedtraek. Formalet med dette
arbejde er dels at styrke lgrnernes selvtillid over for nyt input ved at vise dem at total
forstaelse ikke er ngdvendig for at kommunikere, og dels at give dem lejlighed til at
spotte problematiske passager i dialogen.

Detaljeret: De neeste afspilninger bruges forst til opklaring af hvad der faktisk blev sagt
og erkendelse af grundene til problemer med forstaelsen, og dernzest til sproglig iagtta-
gelse. ,Grammatik ber man ikke begynde for tidligt med,” citerer Jespersen sig selv fra
1886 (kilde ubekendt), og ,ndr man begynder, er det ikke godt at gore det pa den made,
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at disciplen far fuldt feerdige paradigmer og regler opstillede” (Jespersen 1901, s. 118).
Han talerjo her om begyndere. I vores begyndersystem begynder vi fra dag ét med talord-
ene, for spansk er altid andet eller tredje fremmedsprog for vores elever. Opdagelsen af
regler og formulering af paradigmer baseres pa lytning til replikkerne; leereren funge-
rer som formidler mellem dialogen og lgrnerne.

Iden nye amerikanske udvikling af paedagogik pa basis af the noticing hypothesis, skelner
de mellem proactive og reactive focus on form-metoder (Doughty & Williams 1998, p. 205).
I de proaktive har leereren planlagt pa forhdnd hvilke former i teksten der skal arbejdes
med; reaktiv betyder at opmarksomheden styres af lgprnerens behov efterhanden som
de opstar. Vi bruger begge vinkler, og desuden regner vi med at lprnerne selv Ipbende
danner hypoteser som ikke bliver formuleret af feellesskabet, ved sakaldt selective atten-
tion. Jeg har forklaret undervisningsproceduren med andre detaljer andre steder (f.eks.
Jensen 1998).

Total: Denne fase bestar af et enkelt gennemsyn uden afbrydelser hvor lprneren erken-
der hvordan alle niveauernei tekst og kontekst spiller sammen om at formidle den sam-
lede historie.

Genuine, relevant, easy

Vores opgave var herefter at udvikle det sproglige input der kunne leve op til Jespersens
absolutte krav om sprogets gthed: ssmmenhang og kvalitet. I vores formulering blev
dettil, at alle de niveauer vi ville undervise i, skulle vaere at finde i input og ‘trovaerdige’,
for ellers ville lgprnerne uddrage forkerte hypoteser. Fra og med produktion nummer
tre,i1979, baserede vi dialogerne pa improvisation, fordi vi havde erfaret at et nedskre-
vet forleg altid forvansker de mere ‘flygtige’ treek i dialogen, fprst og fremmest prosodi
og turtagning, men ogsa kropssprog og sikkerhed i afleveringen. Jeg skrev i flere dr pa
en artikel der hed The ideal video material: Genuine, relevant and easy der aldrig blev trykt.
Den er vaek, for det var for jeg vidste hvad en Personal Computer var, og det var abenbart
ogsa for jeg leerte ordet input. Principperne er dem viistore traek har fulgt siden, og som
stadig er gangbare hvis man vil producere input til FonF-undervisning.

Genuinestar for sprogets egthed. Vores lgsning er udelukkende at bruge indfgdte, ikke
professionelle, medvirkende der anbringes i situationer hvor de spiller en figur der lig-
ner dem selv sa meget som muligt, ud fra en drejebog med skitser til dialogen (situatio-
nen, performative verber, forslag til argumenter, mm). Motivationen for personen og
den stgrre kontekst skal stimuleres ved individuelle skriftlige instruktioner.

Relevantbetyder forst og fremmest at sproget skal indeholde kontekststyret variation i
sprogfunktioner, interpersonelle savel som referentielle. Vi opfatter dette som video-
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dialogens enestdende styrke, i et klassevarelse at kunne vise hvordan det lyder og ser
ud ndr forskellige mennesker taler sammen i et uendeligt antal situationer. Og at vise
hvordan de enkelte traek i sproget pavirkes ved @ndring af en faktor i konteksten, f. eks.
en persons alder, ken, bekendthedsgrad, attitude, uddannelse, regional oprindelse osv.

Easy-kravet er sveert at leve op til hvis man samtidig arbejder med improviserede dialo-
ger. Her har vi eksperimenteret en del, specielt i begyndersystemet EL CAMELLO?. For-
slaget er at styre doseringen indirekte via handlingen og personernes holdninger. For at
fremprovokere ultrakorte replikker pa hgjst en setning i de forste episoder, indbyg-
gede vi en afstand mellem personerne, ved hjelp af f.eks. mistro eller frygt. Til at regu-
lere brugen af tempus, modus og aspekt brugte vi selve handlingen. I de forste episoder
sgrgede vi for at der ingen anledning var til at tale om fortiden. Til praesentation af for
nutid (handlinger inden for det aktuelle tidsrum) brugte vi selve instruktionen til at
placere begivenheden i aktgrernes bevidsthed; vi talte om den som om ,,det lige er sket®;
til at fremprovokere presens konjunktiv havde vi f.eks. en scene hvor to
ultrakonservative typer skulle tale om nutidens fordeerv; herved fik vialt hvad vi skulle
bruge af kommenterede udsagn’, som ,.Es un escandalo que ...“ (der kreever konjunktiv
1 biseetningen); for at producere imperfektum lod vi en person udsperge en anden om
hvordan en tredje person var som ung, og sa fremdeles.

I videoproduktioner til niveauer for begyndere har vi valgt ikke at holde komplikatio-
nen nede med indirekte styring, fordi vi vil forberede dem til sproget uden for klassevae-
relset. Hukommelsens begraensede speendvidde kraever dog at input geres forstaeligt,
hvis det skal bruges til at fokusere pa. Her udnytter vi derfor i stedet den mulighed for
identisk gentagelse som teknologien tilbyder.

Noter

1 Materialet fra undersggelsen er bearbejdet til to CD-Rom’er til selvstudium for viderekomne (Jensen og Vinther
2003).

2 EL CAMELLO (1985), med videoproduktionen fra 1983 - som nu er gaet pa pension - kan tjene som illustration af
hvordan formfokuseret didaktik kan kombineres med video. En beskrivelse er tilgangelig som tillaeg pa nettet pa
adressen: www.dpb.dpu.dk/infodok/sprogforum/spr30/Dam-bilag.pdf
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It og sproglig opmaerksomhed

It-baserede undervisningsmaterialer generelt

Inden for de senere ar er anvendelsen af it-baserede undervisningsprogrammer inden
for dansk som andetsprog for unge og voksne blevet mere og mere almindelig. Program-
merne har ud over at undervise i grammatik, udtale, stavning m.m. ogsd veeret veleg-
nede til at ggre kursisterne fortrolige med computermediet.

Med den nye bekendtggrelse om danskuddannelse til voksne udleendinge’ tegner der
sig maske en ny rolle for de it-baserede undervisningsmaterialer der kan vere et bud pa
hvordan kursisten kan arbejde selvsteendigt og individuelt i en periode som et led i sin
leeringsplan. Det stiller naturligvis nogle paeedagogiske krav til de it-baserede undervis-
ningsmaterialer, og det er spgrgsmalet om de kan leve op til dem.

I Integrationsministeriets regi har jeg netop afsluttet arbejdet med et vejledende kata-
log over de mest benyttede it-baserede undervisningsmaterialer til undervisning pa
danskuddannelserne. Her fremgadr det tydeligt at de fleste programmer begranser sig
til at treene nogle udvalgte lingvistiske feerdigheder og saledes afspejler et strukturali-
stisk sprogsyn.

Selvom et program umiddelbart ser ud til at indeholde et speendende emne, viser det sig
at selve gvelserne kun satter fokus pa formsiden af sproget og ikke indholdssiden. Der
er eksempelvis et program fyldt med gode og sjove dialoger der er velegnede til at bruge
iarbejdet med en sociokulturel eller pragmatisk forstdelse. Men programmet udnytter
ikke disse potentialer og haristedet for gvelser saisom ‘find verberne’ og diktat. Et andet
program indeholder et omfattende tekstmateriale om Danmarks historie, men heller
ikke her udnyttes potentialerne i indholdssiden da gvelserne kun satter fokus pa de
lingvistiske forhold.

Man kan fejlagtigt fristes til at tro at det ikke kan lade sig ggre at lave et it-materiale der

erindholdsbaseret. I det fglgende vil jeg derfor saette fokus pa et af de fa programmer der
tilstreeber at den sproglige opmarksomhed bliver lagt pa indholdssiden og de mere prag-
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matiske aspekter ved sproget. Det drejer sig om programmet DanskABC som jeg har
varet med til at udvikle hos Dansk e-Learning Center i samarbejde med Integrations-
ministeriet og Karen Lund som sprogpadagogisk konsulent.

DanskABC - et indholdsbaseret undervisningsprogram
DanskABCer etinternetbaseret undervisningsprogram med fokus pa dansk pa arbejds-
pladsen. Malgruppen er voksne udlendinge med et vist kendskab til dansk:.

Det overordnede indholdsmaessige formal med programmet er at give kursisten et ind-
blik i arbejdsfunktioner og omgangsformer pa forskellige arbejdspladser. Programmet
skal bygge oven pa kursistens viden om det danske arbejdsmarked og inspirere til re-
fleksion over forskelle og ligheder i forhold til det land som kursisten kommer fra. I
sidste ende skal programmet veere med til at ruste den enkelte kursist til at komme ud
pa arbejdsmarkedet.

Programmet er inddelt i seks overordnede temaer: Elevfunktioner, servicefunktioner,
jobfunktioner, arbejdspladskultur, jobsggning og kursus. Programmets lektioner fore-
gar pa arbejdspladserne IKEA, Radisson SAS Hotel, Grundfos, Toms fabrikken og ISS,
hvor kursisten fplger en medarbejder og skal hjelpe hende eller ham med at udfere sit
arbejde.

Inden for den enkelte arbejdsfunktion er der et relevant ordforrad som kursisten skal
arbejde med, herunder vendinger og faste udtryk.

Det sproglige fokus bringer historien videre

Den gennemgdende metode i programmet er at sette sproget i kontekst. Kursisten er
deltagerien historie som stopper op og ikke fortsatter for kursisten har lgst en opgave.
Kursistens middel til at komme videre i historieforlpbet er at forsta eller producere no-
get meningsfuldt sprog. Pa denne vis skabes det sproglige fokus ved hjalp af et simule-
ret univers hvor kursisten skal foretage nogle valg og handle pa grundlag af et sprogligt
input.

Metoden der bliver brugti DanskABC, kan sesiforhold til de it-baserede undervisnings-
materialer der forteller en historie som kursisten ikke er deltager i, men tilskuer til. De
opgaver som kursisten skal lgse, har fokus pa specifikke lingvistiske feerdigheder og
kommer forst ndr historien er feerdig. Det sproglige fokus sattes saledes uden for histo-
rien og uden for kontekst. Sddanne undervisningsprogrammer er ikke indholdsbaserede
pa trods af at de forteeller en historie.

Jeg vil i det fplgende komme med nogle eksempler pa hvordan vi i DanskABC har til-
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straeebt,ienindholdsbaseret ramme, at skabe sproglig opmarksomhed omkring en reekke
forhold i sproget, fra det mindste til det storste, fra det meget konkrete til det mere ab-
strakte.

Kursisten chatter over computeren - skriftlighed

Pa Radisson SAS Hotel er kursisten kommet pa arbejde i booking-afdelingen, der star for
konference- og mgdelokaler pa hotellet. Formalet med lektionen er tvedelt. For det for-
ste skal kursisten udfgre en arbejdsfunktion som hgrer med til jobbet som booker, nemlig
atkommunikere om detaljerne ved reservation af et mgdelokale. Det andet formal er at
kursisten i forbindelse med denne bookning skal prgve at chatte over computeren og
bruge det uformelle sprog der er karakteristisk for kommunikationenien chat.
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(velsen begynder med at kursisten modtager en besked over chatten. Det er en kollega
der vil booke et m@delokale. Kursisten skal nu svare over chatten. De ord som hun skal
bruge til at svare, er allerede pa skaeermen i tilfaeldig reekkefglge. Hun skal skrive ordene
iden rigtige reekkefplge. For at ggre det og dermed svare pa chatten, ma kursisten tage
stilling til indholdet i chatten. Hvad ville vare et rimeligt svar til dette spprgsmal i for-
hold til konteksten? Kursisten er ngdt til at teenke indhold for hun satter ordene i den
rigtige rekkefplge, hvilket giver gvelsen en ekstra indholdsmaessig dimension ud over
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den trening af syntaks og ordforrad der ligger i en almindelig build up-gvelse. Pa denne
made kommer gvelsen til at minde om Dictoglossens anden fase, hvor kursisterne skal
stykke deres tekster sammen s det giver indholdsmaessig mening.

Det er ydermere interessant at selve chattens form, hvor kursisten far svar pa sine ud-
sagn umiddelbart efter at hun har skrevet dem, giver kursisten en fornemmelse af at
hun rent faktisk kommunikerer med en person i den anden ende.

Kursisten laeser ordrer og henter varer pa gaffeltruck - laeseforstaelse

Et hit blandt de kursister vi har testet materialet pa, er lektionen hvor de skal kere gaf-
feltruck. Den foregar pa lageret pd Toms fabrikken, der producerer slik og chokolade.
Formalet med lektionen er at kursisten skal arbejde pa et lager og udfere de forskellige
arbejdsfunktioner som det indebeerer — dvs. leese ordrer, hente varer og flytte varer. Pa
ordforradsniveau skal kursisten arbejde med et afgrenset ordforrad der er knyttet til
disse arbejdsfunktioner. Desuden er der sarligt fokus pa stedsangivelser og dermed pa
bl.a. prepositioner nar kursisten skal placere varerne det rigtige sted.

SlaiEah | sl vl T Gl

(velsen gar kort og godt ud pa at kursisten sidderi sin gaffeltruck og modtager en skriftlig
ordreseddel hvor der star at han skal hente eksempelvis to store kasser med chokolade
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og en lille kasse med slik i gang 7 og sette dem til hgjre for dgren. Kursisten starter
gaffeltrucken og kerer af sted. Det sproglige fokus opstdr nar kursisten skal foretage
valg om hvor han skal hen, hvilke varer han skal hente, og hvor han skal placere dem.
Grafisk er ordresedlen ikke stillet op i punkter eller pa andre mader gjort ekstra over-
skuelig og let at huske. Meningen er at kursisten skal tjekke ordresedlen inden han
foretager et valg og saledes treene skimme-punktlesning. Kursisten kan vaelge at se ordre-
sedlen lige sd mange gange han vil. Pvelsen gentages flere gange med samme fremgangs-
made og en variation i ordforrad sd der gradvist fyldes mere sprog pa.

Kursisten finder de rigtige mgbler - lytteforstaelse

Kursisten har ogsa mulighed for at hjelpe en medarbejder i informationen i IKEA. For-
malet med lektionen er at kursisten skal finde de varer som kunderne vil have. For at
kunne gore det skal kursisten lytte sig frem til de npdvendige oplysninger i en rekke
samtaler mellem to medarbejdere i IKEA. Ndr det drejer sig om ordforrad, skal kursi-
sten arbejde med forskellige kategorier og underkategorier af mebler, neermere beteg-
net lamper, borde og stole og herunder ogsa ordforrdd der kan bruges til at beskrive
disse mgbler nar det drejer sig om farve, form og materiale.

(velsen foregar pd den made at kursisten lytter til en samtale mellem to medarbejdere
hvor den ene beder den anden hente et mgbel. Den medarbejder der skal hente mgblet,
sporger om forskellige ting der kan hjalpe ham til at identificere det, f.eks. ,Hvad for et
bord?“ Den anden svarer ,.Et kpkkenbord®. Den fgrste spgrger ,,Det firkantede eller det
runde?” og den anden svarer ,,Det firkantede®.

Kursistens opgave er at hjelpe den medarbejder der skal finde det rigtige mebel, i dette
tilfeelde et bord. Kursisten kommer med pa lageret og kan se hvordan bordene ser ud.
Hvert bord har en markat med oplysninger. Kursisten kan leese markaten og hgre den
blive laest hojt samtidig.

Det sproglige fokus skabes nar kursisten, for at kunne veelge det rigtige bord, skal sam-
menligne markaterne med de oplysninger om bordet som hun hgrer i samtalen mel-
lem de to medarbejdere. Hun kan vzlge at lytte til samtalen lige sd mange gange hun
vil, og treene lyttestrategien spgelytning/punktlytning for at finde de oplysninger som
hun skal bruge til at vaelge det rigtige bord.

Det sproglige fokus ligger pa ordforrad og betydning, men det dbner ogsa op for op-

marksomhed pa forbindelsen mellem navneord og tilleegsord, som de ord der bliver
beskrevet, og de ord der bruges til at beskrive med.
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Kursisten laver en omelet - det muntre kgkken - leseforstaelse

Kursisten er nu kommet pa arbejde i kpkkenet pa Radisson SAS Hotel. Formalet er at
kursisten skal arbejde med et ordforrad der er knyttet til at lave mad - dvs. madvarer,
kokkenredskaber og ting man gor i et kpkken sdsom: ,,du rister bred®, ,,du laver kaffe*

og ,,du tender for vandet*.

Kursisten skal bl.a. lave en omelet ud fra en nedskrevet opskrift. Forst skal kursisten
hente de ting som han skal bruge i koleskabet. For at fa de rigtige varer, skal han stave til
dem ved hjalp af magneterne pa keleskabsdgren. Sa gar han i gang med at lave omelet-
ten. Han kan hele tiden veelge at kigge i opskriften og se hvad han skal komme i hvornar.
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Det sproglige fokus skabes ved at kursisten skal udfgre en handling pa grundlag af et
sprogligt input. Kursisten er saledes ngdt til at laese opskriften grundigt. Hvilke ingredi-
enser skal han bruge? Ogihvilken rekkefglge skal han bruge dem? For at skaerpe kursist-
ens opmarksomhed i det hele taget - ikke kun den sproglige, bruges humor og overra-
skelse. Tallerkener falder pa gulvet, roremaskinen lyder som en jetjager der letter, og
pludselig er hele kpkkenet fuldt af damp fra en kedel der koger, sd kursisten ikke kan se
noget. For at komme til at se igen er han nedt til at slukke for kedlen pa komfuret, sa
han ma lytte godt efter nar programmet dirigerer ham hen til komfuret.
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Kursisten er pa kursus i service - lytteforstelse

Det kan vere svart at undervise i et abstrakt begreb pa en simpel made og pa et let
forstaeligt sprogligt niveau. Hvordan kan man eksempelvis konkretisere et begreb som
service? Det spprgsmal har vi provet at lpse i en lektion hvor kursisten er pa kursus i
service hos ISS. Formalet med lektionen er at kursisten skal arbejde med en nuanceret
forstaelse af begrebet service og herunder det at vaere serviceminded, at vise omtanke og
vare ansvarlig. Det tilstrebes at inspirere kursisterne til at ggre sig nogle tanker om
hvordan man yder service, hvad ISS/danskerne/nogle mennesker mener er god service,
og hvorvidt den opfattelse adskiller sig fra deres egen.

Lektionen er bygget op pd den mdde at kursisten sidder i kursuslokalet hos ISS og forst
faren introduktion til det at vaere en serviceminded medarbejder, f.eks. en receptionist.
Herefter befinder kursisten sig i en reception hvor hun skal tage stilling til en rekke
spergsmal. Nar kursisten klikker pa radioen skal hun svare pa om den ma vare tendt,
og nar kursisten klikker pa askebaegeret, skal hun svare pa om receptionisten ma ryge i
receptionen.

Efter kursisten pa denne mdde har klikket sigigennem tingene i receptionen, skal hun
svare pa en quiz om at vere serviceminded med spgrgsmal a la: ,Du er i gang med at
betjene en kunde og pd samme tid ringer telefonen. Hvad ggr du?”

De tre svarmuligheder er:

1 Jeglader telefonen ringe og betjener kunden ferdig,

2 Jegtager telefonen og siger et gjeblik®, og sa betjener jeg kunden, eller

3 Jeg tager telefonen og betjener personen i telefonen for jeg gar tilbage til kunden.

Det sproglige fokus opstar ndr kursisten skal tage stilling til om en konkret handling he-
rer ind under at veere serviceminded, eksempelvis at hgre radio, ndr man arbejder i en re-
ception. Det vaesentlige er at de forskellige handlinger minder om hinanden, og atingen af
dem er absurde eller uden for konteksten. Kursisten bliver ngdt til tage stilling til hvad
lektionen siger om dette begreb, og hvad hun selv mener om det. Det er denne refleksion
der er med til at tilleegge det abstrakte begreb en konkret betydning hos kursisten.

Efter afsnittet om at vere serviceminded, kommer lektionen ind pa at vise omtanke og
atveere ansvarlig. Fremgangsmaden er den samme. Sdledes tilstraeber vi at konkretisere
det abstrakte begreb ‘service’ og laegge op til sociokulturel indsigt og refleksion.

Computermediets sarlige egenskaber

De forskellige eksempler illustrerer hvordan vi med DanskABC har tilstraebt at lave et
undervisningsprogram der er indholdsbaseret. Men hvad er det for serlige egenskaber
ved computermediet der ggr det velegnet til dette formal?
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Fgrst og fremmest er computermediets mulighed som multimedie en meget vigtig egen-
skab ndr det handler om at fortelle en historie. Billeder, film, tegnefilm, lydeffekter,
tale, musik, tekst - alle disse udtryksformer giver mulighed for at skabe et simuleret
univers som kursisten kan bevage sig inde i. Et andet aspekt ved multimedier er at de
ogsa giver mulighed for at flere af kursistens feerdigheder kan blive trenet og stgtte
hinanden. Kursisten med den mindre udviklede sproglige intelligens* fir maske mere
ud af en undervisning der stimulerer hendes rumligt visuelle intelligens, saledes at den
rumlige intelligens kan stotte sprogtilegnelsen. Sa i stedet for at vise forstdelse ved at
skrive et svar, vil hun bedre kunne demonstrere sin forstaelse ved at bevaege sig rundt i
et simuleret univers.

Som det ogsd fremgar af lektionerne, er det vigtigt at kursisten er deltager i historien og
ikke kun tilskuer. I den forbindelse er computermediet en velegnet historieforteeller pa
grund af muligheden for interaktivitet. I modsatning til en film pa videoen, kan kursi-
sten rent faktisk foretage nogle valg der skaber hendes eget individuelle forlgb. I
DanskABC er der en hovedvej gennem programmet, men der er mange valgmuligheder
der giver mulighed for en vis grad af differentieret undervisning. Netop fordi kursisten
selv skal vaelge hvad hun vil ggre og hvorndr, kommer hun til at fa en fglelse af at hun
selv styrer processen. Det kan muligvis udvikle hendes evne for selvregulering og pa
leengere sigt give hende et stgrre ansvar for egen leering.

Entredje egenskab ved mediet er muligheden for links. Nar kursisten kan veelge at klikke
pa et link for at lytte til en samtale igen, at se en tekst igen eller at se en ordbog, er det
hjelpefunktioner som kursisten kan valge fra eller til som en slags gor-det-selv-
scaffoldings. Igen understgttes kursistens fornemmelse af at hun er med til at pavirke
forlgbet. Valgfriheden er simuleret, men kursistens fornemmelse er reel nok.

Pa nuvarende tidspunkt er det endnu begraenset hvor meget computermediets egen-
skaber bliver udnyttet til at lave spendende indholdsbaserede undervisningsprogram-
mer. Det er spgrgsmalet om det ikke netop nu er pa tide at stoppe op og reflektere over
hvad vi gerne vil bruge computermediet og de it-baserede undervisningsmaterialer til.
Ogom viistedet for at ggre som ‘alle de andre’ kan ggre det anderledes og bedre i forhold
til en kommunikativ undervisning. Tilsyneladende indeholder computermediet nogle
muligheder der i hgjere grad end det er tilfeeldet for gjeblikket, kan udnyttes til at lave
indholdsbaserede frem for strukturbaserede undervisningsprogrammer.

Noter

1 Bekendtggrelse om danskuddannelse til voksne udl@ndinge m.fl. nr. 1014 af 10 december 2003.
2 |t-baserede undervisningsmaterialer - et vejledende katalog, 2004.
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3 Programmet er lavet til et niveau der svarer til Danskuddannelse 1, modul 5 og 6, Danskuddannelse 2, modul 4
0g 5, Danskuddannelse 3, modul 3 og 4.

4 Gardner, Howard: 1993.

5 Gor-det-selv-scaffolding skal ses i forlengelse af begrebet scaffolding, se Van Lier, Leo: 1996: 194-195.

| computermediet bliver stilladset ikke bygget op for kursisten ligesom det gar i scaffolding. Det er kursisten selv
der skal bygge det ved at veelge de hjelpefunktioner hun har brug for pa det pageeldende tidspunkt. Det bliver
saledes hjzlpefunktionerne og ikke en underviser eller en medkursist som hjslper med at lase den enkelte
kursists problem.
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Dictogloss i undervisningen

Vi vil her introducere og praesentere opgavetypen dictogloss. Vi har erfaring med bru-
gen af dictoglossi undervisningen fra vores arbejde som sproglarere (i dansk som andet-
sprog), og vi har i eksamenssammenhgzng lavet en underspgelse af learneres tilegnelse
under arbejdet med denne opgavetype. Ud fra vores erfaringer med dictogloss vil vi her
give en praktisk introduktion til opgavetypen og ud fra praktiske eksempler belyse,
hvordan dictogloss efter vores mening er interessant og sprogligt udviklende i andet-
sprogsundervisningen. Denne artikel er derfor ment som inspiration til brugen af
dictogloss i undervisningen.

Hvad er dictogloss?

Dictogloss er en taskopgave, der tager udgangspunkt i en kort tekst (gerne med en
pointe), som laeses op eller afspilles to til tre gange for kursisterne. Under fgrste oplees-
ning lyttes der kun, mens der under anden og evt. tredje oplaesning ma tages notater.
Derefter forspger kursisterne i par eller smagrupper at rekonstruere den oplaste tekst
sd praecist som muligt, bade hvad angar indhold og form. Hvis man finder det relevant,
kan deridenne proces bruges ordbgger. Forhandlingerne skal resultere i et feelles skrift-
ligt produkt, nemlig deres version af den oplaeste tekst.

Arbejdets faser

Processen kan indledes med en for-fase: en felles brainstorm/introduktion til tekstens
emne, hvis man skenner det ngdvendigt at aktivere learnernes ordforrad i forhold til
tekstens emne.

Nar teksten er leest op eller afspillet i klassen inddeles learnerne i smagrupper. Det kan

vere en fordel med tremandsgrupper, da det er et velegnet antal til at skabe diskussion,
men sa fa, at man ikke kan ‘skjule’ sig. Nar grupperne har et forelpbigt feelles produkt

31 Sprogforum nummer 30, 2004



(men ikke fgr), kan de ga rundt til de andre grupper og ‘smug-kigge’ pa deres versioner,
derefter kan gruppen ga tilbage og revidere deres egen version og forhandle sig frem til
det endelige skriftlige produkt.

I efter-fasen diskuteres og sammenlignes gruppernes forskellige versioner i klassen, og
man kan eventuelt ogsd sammenligne med den oprindelige, oplaste tekst. Dette kan
dog udelades, pa trods af kursisternes ofte udtalte gnske om at se ‘den rigtige lpsning’;
formadlet med dictoglossopgaven i en undervisningssammenhang er nemlig forhand-
lingsprocessen i hgjere grad end det feerdige produkt.

Tekstvalg

En tekst til brug for dictogloss skal vaere en kortere tekst, gerne med en (sjov eller over-
raskende) pointe, da et handlingsforlgb med en pointe er nemmere at huske og dermed
rekonstruere. Sverhedsgraden skal vare tilpasset kursisternes niveau. Teksten ma ikke
veere for nem, sd der ikke er nogen forstaelsesproblemer og dermed ikke er noget behov
for diskussion. P4 den anden side mad teksten heller ikke vaere for sveer, sa diskussionen
alene kommer til at dreje sig om indholdet, da opgavens formal jo blandt andet er at
rekonstruere sprogligt og derigennem satte fokus pa form og blive opmaerksom pa det
sproglige udtryk.

Dictogloss kan bruges pa alle tre danskuddannelser og pa alle niveauer, men tekstens
svaerhedsgrad ma selvfplgelig afstemmes efter kursisternes sproglige kompetencer. Li-
geledes md man pa alle tre danskuddannelser naturligvis tage hejde for, hvilket niveau
kursisternes intersprog befinder sig pa, da en tekst til begyndere naturligvis skal vere
mindre kompliceret sprogligt, end en tekst til kursister pa slutmodulerne. Teksten skal
saledes veere hensigtsmaessig bade i forhold til, hvor langt kursisterne er i deres dansk-
uddannelse, og hvilken danskuddannelse der er tale om.

I vores konkrete eksempel har vi brugt en dictoglosstekst ‘Huset der blev flyttet’ fra
undervisningsmaterialet ‘Kryds - leerebog i dansk som andetsprog’. Man kan ogsa selv
finde kortere tekster, som er velegnede til dictogloss; f.eks. opfylder mange avisnotitser
kravet om korthed og en pointe til slut.

Sproglige forhandlinger i praksis

For at give et indblik i, hvordan learnernes sproglige forhandlinger foregar under arbej-
det med dictogloss, har vi her udvalgt nogle eksempler fra processen med at rekonstru-
ere en dictoglosstekst. Eksemplerne viser, hvordan kursisterne i de sproglige forhand-
linger har sproglig opmarksomhed og satter fokus pa form. (Denne fokus pa form fore-
gdr som oftest pa flere sproglige niveauer, f.eks. leksikalt, syntaktisk, grammatisk og
morfologisk). Derudover vil vi med eksemplerne belyse, hvordan kursisterne bruger
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forskellige indfaldsvinkler i deres arbejde med sproget, og hvordan de i deres forhand-
linger treekker pa hinandens sproglige viden og kompetencer. Endelig demonstrerer
eksemplerne, hvordan en dictogloss dbner mulighed for, at det er kursisterne selv, der
saetter det sproglige fokus.

Vores eksempler stammer fra en videooptagelse af tre learnere, der pa dette tidspunkt
alle var kursister pa spor 3, midt, start (nu: danskuddannelse 3, starten af modul 3). De
tre learnere er mellem 28 og 32 dr, har vaeret i Danmark i 2-3 % ar og har modtaget dansk-
undervisning i 3-6 maneder. Joan er engleender, Danah er iraker og Boki er camerouner.

I landet eller pa landet?

Det forste eksempel er en diskussion af, hvilken praposition der skal bruges. Eksem-
plet er interessant, da det viser kursisternes sproglige opmarksomhed og deres fokus
pa form:

(dikterende) om / at bo / pa landet, mange prapositioner (SMILER)

ilandet og pa’?

pa (PEGER PA SINE NOTER) fordi jeg skrier [skriver] i og then’ / jeg horer/ pd
palandet elleri?

jeg horer det (peger pa sit gre)

vi kan se (SLAR OP 1 ORDBOG)

fordi jeg I changed it, because I heard it’

jeg skriver det ogsa / men eh (RYNKER PA NAESEN OG SLAR OP I ORDBOG)

(lidt senere)

D:  ja, pdlandet, han bor pa landet/ det er rigtigt.

Joans viser, at hun har ‘fokus pa forny’, gennem sin humoristiske pdpegning af, at der er
mange praepositioner. Den sproglige opmarksomhed er dog ikke kun til stede under
dictoglossens rekonstruktionsfase, hvilket man kan se pa Joans argumentation: , P4 fordi
jeg skrier iog then/jeg horer / pd“ og gentaget: ,jeg horer det“. Joan henviser her eksplicit
til dictoglossens lyttefase. Denne henvisning bliver endnu tydeligere, da Joan igen be-
skriver sin notatteknik under lytningen: ,fordi jeg I changed it, because I heard it“.

Joan papeger, at hun under lytningen har haft eksplicit fokus pa netop denne praeposi-
tion, idet hun under sidste lytning har kontrolleret sine notater og rettet netop denne
praeposition til pd, hvor hun ellers fprst havde skrevet i Som man kan se, fremmer
opgavetypen learnernes sproglige opmarksomhed, ikke bare i rekonstruktionsfasen,
men ogsa i opgavens lyttefase.

Samme passage viser ogsa noget helt andet, den viser nemlig Danahs indfaldsvinkel.
Danah har ligesom Joan skrevet ‘pad’ i sine notater, men ikke haft samme opmerksom-

33 Sprogforum nummer 30, 2004



hed pa netop denne form - og hun stoler hverken pa sine egne notater eller pa Joans
forsikringer om, at det var ‘pd’, men slar det op i ordbogen. Danah er en learner med en
klartintellektuel tilegnelsesmade, der nemt bliver frustreret over ikke-regelrette feeno-
mener som f.eks. preepositioner. De to andre kursister stoler mere pa deres egne fornem-
melser og forsgger sig oftere med kreative ytringer.

Eksemplet viser, hvordan Danah bliver opmarksom pa et sprogligt fenomen, som hun
ikke selv havde veeret opmaerksom pa. Desuden viser eksemplet, hvordan kursisterne
har nytte af hinandens resurser og forskellige indfaldsvinkler.

Passiv form?

Vores andet eksempel viser kursisternes forspg pa at rekonstruere s@tningen ,Men hu-
set var for stort til at flytte, han matte skeere det i to stykker.“ De diskuterer, hvilket
verbum der skal bruges, daingen af dem hgrte/genkendte verbet ,,at skere”, men midt i
denne leksikalske problemstilling starter Danah en helt anden diskussion, idet hun fore-
slar, at setningen skal vare passiv.

B: ... was just writing / so xx/ you know / han matte

D:  mendetvar huset/subjekt huset

B: nej

D:  huset/ikke han

- (lidt senere)

D: (ti. B) men ikke husede / husede skulle skifte?

B: jamen

D:  jegtrordetvar/huset subjekt

B: jamen eh /ma jeg sige noget / hvis huset er subjekt

D:  (a)

B: viskal / gh vi skal bruge den passive / (stamMmER) den passive form med S
D: ja/jajaja

B: sa her/ fordi vi ikke / og hvis det er huset

D:  (PEGER PA HANS PAPIR) okay / men du herte den satning?

B: jaja

D:  duhgrteden

B: ja

D:  okay

B: fordi hvis det var huset her

D:  (ja/jaaltsd deter godt/ men)jeg har hgrt/ huset var/ibegyndelsen

(lidt senere)

D:  husetskulle skifte / splittes
J: no I think han matte splitte
B:  hvisdusiger/huset skulle splittes / fordi det var ogsa
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fordi det var han

ja/ and ogsa

(det var han?)

det var han

det var passiv

and ogsa / to stykker / fordi hvis du bruger passiv her / og du glemme to stykker
nej vi kan

og uden ja desuden

vi kan / huset splittes i to stykker

®h?

vi kan det // okay / (skriver) han matte splitte
huset

huset

T oOFQgTEoOETwROoOET

Danabh starter en diskussion om passiv ved at foresla, at huset skal vare subjekt i den
pageldende setning: ,men det var huset / huset subjekt“ og hun uddyber: ,huset / ikke
han“. Hendes forslag afvises i forste omgang, men hun bringer ideen pa banen igen lidt
senere: ,husede skulle skifte?” ,jeg tror det var / huset subjekt“.

Denne gang svarer Boki mere udferligt, idet han forklarer hende, at ‘huset’ som subjekt
is@tningen ville resultere i en passivkonstruktion ,hvis huset er subjekt* ,viskal/ gh vi
skal bruge den passive / den passive form med S“. Her formulerer Boki en grammatisk
regel i forhandlingen. Danahs respons pa denne forklaring ,ja / ja ja ja“ viser, at hun
kenderreglen, og at hendes forslag om, at huset skulle vare subjekt, netop var et udtryk
for, at Danah g¢nskede at bruge passiv.

Danah henlegger imidlertid forslaget efter at have set Bokis noter og forsikret sig om, at
han virkelig hgrte en aktivsetning ,okay/men du herte den seetning?“ ,,du hgrte den?“
Danah accepterer den aktive setning, men fastholder dog, at hun herte s@tningen i
passiv: ,jeg har hert / huset var /i begyndelsen*.

Danah stopper da heller ikke forhandlingen, men prever senere under nedskrivningen
for tredje gang at fa den passive setning med, denne gang ved at foresla et passivt ek-
sempel: ,huset skulle skifte / splittes®. Boki afviser det igen, med et mod-eksempel ,,no I
think han matte splitte®.

Derpa forklarer Boki igen, at Danahs saetning er passiv (sa er vi tilbage ved den ekspli-
citte regelformulering), og denne gang stgttes han af Joan, som bade hjelper med for-
klaringen ,det var passiv” og selv insisterer pa, at subjektet i setningen skal vaere ‘han’:
wfordi det var han".
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For endeligt at afslutte forhandlingen forspger Boki at argumentere for, at passivformen
ville vaere uforenelig med de ‘to stykker’, som de allerede er blevet enige om: ,,fordi hvis
du bruger passiv her / og du glemme to stykker“. Boki argumenterer her med et forspg
pa regelformulering (om end hans hypotese om en regel ikke er i overensstemmelse
med malsproget). Men dette sidste argument afvises blankt af Danah: ,nej vi kan®, hvor-
efter hun for at bevise sin pastand laver eksemplet: ,,vi kan / huset splittes i to stykker*
og konstaterer: ,vi kan det // okay / (SKRIVER) han matte splitte“. Danahs afvisning
bygger pa hendes eksempel. Som det sidste citat viser accepterer Danah dog omsider, at
setningen skal veare aktiv, selv om hun klart afviser Bokis sidste argumentation.

Selvom det kan vaere svaert at fplge med i forhandlingens gang, kan man i Boki og Danas
forhandlinger se, at kursisterne bruger mange forskellige indfaldsvinkler til de sprog-
lige fenomener. Der bruges bade eksempler, regelformulering og treekkes pa mere krea-
tive ytringer - og der er intet problemiat afvise et regel-baseret argument med et eksem-
pel. Kursisterne holder sig ikke til den samme tilgangsvinkel, men skifter strategi som
det bedst tjener dem i forhandlingen.

Dette eksempel viser meget klart, hvordan learnerne selv setter sprogligt fokus i arbej-
det med dictogloss. Kursisterne diskuterer indgaende, om der skal bruges passiv eller ej,
og hvordan en passiv setning i givet fald skal konstrueres. Denne diskussion udsprin-
ger alene af kursisternes eget fokus, idet den oplaste tekst slet ikke indeholdt nogen
passivkonstruktioner. Underviseren er saledes uden indflydelse pa, hvilke sproglige
fenomener kursisterne diskuterer, og der kan hermed opstd diskussioner, man som
underviser ikke umiddelbart ville have forventet ud fra den givne tekst - diskussionen
tager alene udgangspunkt i de enkelte kursisters viden og kompetencer. Lererens rolle
erunder arbejdet med dictogloss at vaere sproglig konsulent, der kan hjeelpe kursisterne
videre, men uden at give ‘de rigtige svar’. Man ma saledes som underviser holde sig i
baggrunden og vare aben over for kursisternes valg af fokus.

Hvorfor bruge dictogloss i undervisningen?

Dictogloss egner sig godt til en kommunikativ undervisning, idet den fordrer sproglige
forhandlinger learnerne imellem. Dictoglossens styrke er, at opgaven skaber et frirum
for diskussion, hvori learnerne selv satter sprogligt fokus. Deres opmarksomhed ret-
tes mod sprogets form igennem de sproglige forhandlinger. Kravet om et faelles pro-
dukt fordrer samarbejde og dermed mundtlige forhandlinger om (og pa) malsproget.
Som vores eksempler viser, traekker learnerne i deres arbejde med opgaven pa et bredt
spektrum af kompetencer og pa hinandens sproglige resurser. Altialt bidrager aktivite-
ten til at gge learnernes sproglige bevidsthed og styrke deres kommunikative kompe-
tence. Og sa er det ogsa sjovt!
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Mere litteratur om dictogloss

.

Mette Ginman og Lisbeth Egerod Hubbard: "Kryds — lerebog i dansk som andet-
sprog”. Akademisk forlag, 2001.

Dette materiale er beregnet til spor (danskuddannelse) 2 og 3. Dictoglossen brugt
1denne artikels eksempler stammer herfra.

Birthe Larsen: "Lyt og skriv — Lytning med fokus pa form”, i Sprogforum, nr. 22,
DPU, januar 2002.

Dette nummer har lytteforstdelse som tema, og denne artikel omhandler
dictogloss.

Inger Lindberg: “Interaktion med fokus pa form”, Besyv nr. 8, januar 2000. Dansk
Magisterforening.

En god introduktion til anvendelse af dictogloss i praksis pa alle spor/dansk-
uddannelser og til den bagvedliggende teori.

”Spor 1”7, ”Spor 2” og ”Spor 3”, Uddannelsesstyrelsens handbogsserie nr. 26, 27 og
28.

Dictogloss er nevnt under skrivning og i alle tre hafter indeholder ordlisten ba-
gerst en beskrivelse af fremgangsmaden for dictogloss.

“Undervisningiandetsprogslesning og—skrivning”, Uddannelsesstyrelsens tema-
hefteserie nr. 26, 2001.

Kapitel 5 handler om "fokus pa form” og i opgavedelen er der et eksempel pa en
dictogloss.
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Hanne Geist

Lektor, cand.mag. i tysk,
Kgge Gymnasium.
hanne(dgeist.dk

Fokus pa form i en opgavebaseret
undervisning

Nar man vil arbejde med fokus pa form i en opgavebaseret undervisning, ma udgangs-
punktet altid vaere, at formen skal erkendes som tet forbundet med betydning og funk-
tion. Starten er input- eller forstaelsesbaserede opgaver, slutpunktet output-baserede.
Ind imellem kan man evt. anbringe mere traditionelle, fgrst forstrukturerede, dernaest
mindre strukturerede gvelser. Det er iflg. Robert DeKeyseriorden, sd l&nge de er med til
atudvikle, teste og nuancere den deklarative viden og bane vejen for begyndende auto-
matisering.

Sekvenser af opgaver

I en 2.g leser vi drejebogen til filmen Lola rennt, hvortil der findes opgaver pa nettet.!
Filmen handler om en ung kvinde i begyndelsen af 20’erne, der i lgbet af 20 minutter
skal skaffe 100.000 DM for at redde sin kaerestes liv, og bergrer i sit haesblaesende hand-
lingsforlgb temaer som kearlighed, penge, d¢d, skeebne m.m.

En af opgaverne drejer sig om, at eleverne skal fpre en dialog mellem de to hovedperso-
ner, en ‘hvad nu hvis ...’ -opgave, som pa tysk kraever brug af konjunktiv II, irrealis. Som
forgvelse er indlagt en ideel fokus pa form-opgave: En mindre passage (14 linjer) fra
filmen, hvor de to personers dialog af typen ‘hvad-nu-hvis’ faktisk kan benyttes til in-
duktivt at opstille regler for brug af konjunktiv II:

.Lola? Wenn ich jetzt sterben wiirde, was wiirdest du machen?”

.Ich wiird dich nicht sterben lassen.”

.Na ja, wenn ich todkrank war, und es gab keine Rettungsmaglichkeit.” osv.?

Itilknytning hertil er der pd hjemmesiden et link til en minigrammatik, hvor funktion
og sprogligt udtryk gennemgds. Konjunktiv II betragtes normalt som et vanskeligt felt
1 tysk grammatik. Det er sveert at springe direkte fra input- til outputopgaver. Jeg har
derfor udbygget med en mere traditionel transformationsgvelse, der dog adskiller sig
fra de geengse ved at veere kontekstualiseret, idet der ridses en lille situation op, og opga-
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ven i det hele taget kraever indlevelse og omtanke. (velsen er en fortsat historie i seks
etaper, seks So ist es-fremstillinger + seks wenn-s@tninger med forskelligt subjekt, f.eks.
meine Elterre:

Ein "Konjunktivmensch’.

Andreas will die Wirklichkeit nicht sehen, so wie sie ist ...

1. Soistes:

Er hat keine Arbeit. Deshalb bekommt er keine eigene Wohnung. Aber

er sagt:

Wenn ich

Her er forstruktureringen tydelig. I den fplgende mundtlige dialoggvelse er den mindre
fremtraedende. Der gives forst et eksempel, og dernaest skal eleverne pa skift spgrge hin-
anden, f.eks:

FrRAGE: Was wiirdest du tun, wenn du einen Geldbeutel auf der Strafle

gefunden hattest?

ANTWORT: ...

Der ridses fire sadanne situationer op plus opfordres til, at eleverne selv finder pa tre
lignende spgrgsmal at stille til samtalepartneren, der jo sa skal svare.*

Robert DeKayser kalder sddanne gvelser communicative drills - noget, der umiddelbart
lyder som contradictio in adjecto. Forskellen i forhold til de klassiske, mere mekaniske
drill-gvelser er, at eleven til stadighed skal have lejlighed til at sige, hvad han eller hun
selv har pd hjerte. En kommunikativ drill-gvelse formidler altsd &gte mening, samtidig
med at drill-gvelsens sproglige fokus bevares, og den samme struktur gentages en del
gange, hvilket ma formodes at veere med til at befaeste den. Det er sveert at forestille sig,
at man ved et formrigt sprog som tysk kan undvare sddanne gvelser.

Hiussermann og Pipho kalder sidanne gvelser inventioners med et udtryk fra
musikverdenen. Udtrykket anvendes om musikstykker, der pa én gang imiterer og
improviserer/varierer. De anses for at vaere et mellemtrin mellem formel gvelse og fri
produktion, som man ikke bgr udelade. Ogsa Robert DeKeyser® efterlyser sidanne gvel-
ser, som er sjeldne i de danske leeremidler.

Fgrst ndr ovenstdende tre opgaver er lgst, vendes der tilbage til den opgave, som var ud-
gangspunktet, nemlig den dialog, eleverne skal opfinde, og som kraever brug af konjunk-

tiviirealis. Nu er eleverne klaedt pa til at udforme og fremfgre den mundtligt for klassen.

Detvil her vaere naturligt at lade eleverne arbejde i de samme pargrupperihele forlgbet.
Men man kan ogsa undervejs satte flere grupper sammen, f.eks. i slutningen af den
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mundtlige gvelse hvor eleverne finder pa nye eksempler pa ultrakorte dialoger. Under
alle omstendigheder er interaktionen pd de enkelte stadier vigtig - bade til at drofte sig
frem til en forstdelse af ssmmenknytningen af indhold og form, til direkte at kommu-
nikere og til at rette eventuelle fejl. Fokuseres der pa form, er der ingen grund til ikke at
give eksplicit negativ respons. Mange undersggelser viser, at det er mest effektivt for
den fortsatte udvikling af intersproget.

Imitation

En anden vej er at ga direkte fra den eksplicitte underspgelse af form til imitation af
form: Det vil nok veere det naturlige, nar man arbejder med lyrik, for netop her er inspi-
rationen fra digtet en vigtig faktor. I lyrikken generelt er sprogets formside central for
formidlingen af indholdet, ogi undervisningen kan digtets formside netop derfor blive
en vaesentlig inspiration, nar eleverne skal arbejde skriftligt i forleengelse af digt-
undervisningen.’ I forbindelse med f.eks. Konkrete Poesie,® som er grundleggende opta-
getaf det sproglige udtryk - netop fordi selve grundideen er, atindholdet udtrykkes igen-
nem formen - er der mulighed for at fokusere pa mange forskellige formelementer. Og
dette vel at marke samtidig med, at analyse - den induktive opstilling af bgjningsmgnstre
og/eller regler for anvendelse - kan forbindes med produktion stgttet af den skabelon,
der udgores af digtets struktur. Et eksempel kan vaere Eugen Gomringers nachwort:

das dorf, das ich nachts horte das buch, in dem ich las

der wald, in dem ich schlief der stein, den ich fand

das land, das ich Uberflog der mann, den ich verstand
die stadt, in der ich wohnte das kind, das ich lehrte

das haus, das den freunden gehorte der baum, den ich blihen sah
die frau, die ich kannte das tier, das ich fuirchtete
das bild, das mich wach hielt die sprache, die ich spreche
der klang, der mir gefiel die schrift, die ich schreibe

Gennem arbejdet med dette digt vil eleverne automatisk komme til at satte fokus pa
det relative pronomen, og efterfplgende skal de skrive et digt over samme laest. Det kan
f.eks. se ud som det fplgende elevdigt, der er skrevet af to drenge i en 1. hf-klasse og
fremstar i den form, de har givet det, altsd ogsa med nogle -i denne sammenhang - min-
dre vaesentlige fejl:

Das Traum

Die Musik, die ich hore

Die Gitarre, die ich spiele

Die CD’s, die ich kaufe
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Der Kinstler, den ich verehre
Das Konzert, zu dem ich gehen wollte
Das Plakat, das an der Wand hangt
Das Interview, das ich in der Zeitung lese
Das Musikprogramm, das ich in dem Fernsehen sehe
Der Straflemusikant, den ich Geld gebe
Das Traum, das ich habe
Das unwirkliche Traum, das nie in Erfiillung geht!
Rune & Sgren

Dictogloss

En opgaveform, der pd lignende vis er indholdsforankret, er dictogloss - ogsa kaldet
grammar dictatior’. Til opgaven benyttes en kortere autentisk tekst pd ca. 4 - 17 linjer,
som udger selve ‘diktaten’. Laereren laeser her teksten op to gange. Forste gang skal ele-
verne kun lytte. Anden gang skal de tage notater. Pointen er, at det ikke skal vaere muligt
at huske eller have noteret sd meget, at de kan frembringe en dublet af grundteksten.
Leringspotentialet ligger nemligiden felles rekonstruktion, som foregdrismadgrupper.
Produktet er altsd en gloss, dvs. en parafrase. Og det er interaktionen undervejs hertil,
som er det centrale.

Det viser sig selvfolgelig, at de forskellige grupper af elever ofte fokuserer pa andre sprog-
lige fenomener, end dem dictoglossen var konstrueret til at belyse. Dictoglossen op-
muntrer saledes til refleksion over det sproglige input og - i forbindelse med rekonstruk-
tionen - deres eget output. Eleverne bliver gennem produktionen opmarksomme pa
bade gaps, dvs. hvad de ikke mestrer, altsa ikke kan udtrykke korrekt, og holes, dvs. hvad
de har brug for at leere, fordi de ikke kan fa sagt det, de vil. En af de gode ting ved
dictoglossen er, at den kan fungere diagnostisk. En anden, at den er egnet til at befaste
et ordforrad, der er nyt.

Under rekonstruktionen kan man som lerer lytte til det metasprog, eleverne benytter,
nar de drgfter deres egen forstaelse af forskellige grammatiske stgrrelser. Det giver et
godt indblik i, hvor de forskellige elever befinder sig i leeringsprocessen, og hvor man
som lerer - maske senere - med held kan gribe ind.

Jeg giver her et eksempel fra 3.g. Det er ikke en autentisk tekst, men en kort parafrase af
et vigtigt sted i en tekst.”

Astrid weigerte sich das Stadtplanungsprojekt zu unterschreiben. Sie

sagte auBerdem, dass sie eine ungeheure Wut in sich habe, und dass

alles, was sie in der Abteilung machten, sinnlos sei. Alles Gewasch.

Sascha schlug daraufhin vor, dass sie als Zivilangestellte bei der Polizei
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arbeiten konne. Sie missten zwar Harald Uberpriifen, wegen seiner
Westverwandschaft. Es sei aber die Strategie, mdglichst viele von einer
Familie zu beschaftigen. Das hatten sie eigentlich immer so gemacht.
Harald meinte aber, es reiche, wenn einer aus der Familie bei der Firma
angestellt ware.

Hensigten er, at eleverne skal spores ind pa arbejdet med konjunktiv i indirekte tale.
Detlykkes-det er faktisk det, de fleste fokuserer pa, og der er da ogsa i den efterfglgende
periode mange, som i de skriftlige arbejder eksperimenterer med fenomenet.”

Say what you mean and mean what you say

Det felles ved de behandlede opgavetyper er, at de spger at forbinde form og mening.
Arbejder man inden for fokus pa form-paradigmet, bor alle gvelser, der skiller form og
mening ad, siddan at de fokuserer pa én af delene ad gangen, undgas. Samtidig er det
vigtigt, at opgaverne giver eleverne mulighed for at sette deres personlige preeg pa dem.
De befinder sig altsa inden for Say what you mean and mean what you say-traditionen.”
Det vil sige, de spger at etablere en form for autentisk kommunikation. Derfor er det
interaktive ogsa en vigtig del, bdde i inputfasen, hvor der foregdr en faelles forstaelses-
bearbejdning, og i outputfasen, hvor eleverne producerer sprog.

Noter

1 Tom Tykwer: Lola rennt, v. Susanne Vestergaard m.fL. Tyskforlaget 2000.

20p.cit,, s.92.

3 Ulrika Tornberg m.fL: Die Grammatik. @vebog 1. Gyldendal Undervisning 1996, s. 137.

4 Lone Hackert og Birgit Lohse: Alles in allem. Munksgaard 1998, s. 95.

5 Haussermann und Piepho: Aufgabenhandbuch. Deutsch als Fremdsprache. Ludicium Verlag, Miinchen 1996, s. 149.

6 Robert M. DeKeyser: Cognitive perspectives on learning and practicing L2 grammar. i: Catherine Doughty & Jessica
Williams (ed.): Focus on Form in Classroom Second Language Acquisition. Cambridge University Press 1998.

7 Annegret Friedrichsen: Aspekter af @stetisk kompetence. i Sprogforum, nummer 28, 2003.

8 Krusche und Krechel (Hrsg.): Anspiel. Konkrete Poesie im Unterricht Deutsch als Fremdsprache. Inter Nationes 1984,
9 Pé engelsk typisk ogs kaldet ‘Grammar Dictation’. Ruth Wajnryb: Grammar Dictation. Oxford University Press 1990.
10 Erich Loest m.fL: Nikolaikirche, v. Bo Lillesge. Munksgaard 1997, scene 25.

11 Opgavetyper, der forener gentagelse, rekonstruktion af tekster og imitation findes i mange variationer i den tyskspro-
gede, inspirerende laerebog: Giinter Gerngrob, Wilfried Krenn & Herbert Puchta: Grammatik kreativ. Langenscheidt 1999.
12 Patsy M. Lightbown og Nina Spada: How Languages are Learned. Oxford University Press 1999, kap. 6.

I'tilknytning til denne artikel findes yderligere materiale pa www.dpb.dpu.dk/infodok/
sprogforum/spr3o/Geist-bilag.pdf
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Present! Presente!
Franskundervisningi 1. og 2. klasse

For fire ar siden, efter mange drs undervisning af voksne og iser teenagere, startede jeg
med at undervise bgrn i fransk fra 1. klasse. Det stod klart for mig fra starten, at helt
unge elever fungerer kognitivt anderledes end xldre elever. Jeg matte derfor undervise
dem pa en anden made og udvikle et tilpasset undervisningsmiljg for at opnd succes.

Minide var, atjegiklassen konstant skulle tilstraebe det ‘naturlige’, og at eleverne skulle
leere sproget i handlingspraegede situationer. Jeg mente, at en af de mest effektive
indleringsmetoder er learning by doing. Det mener jeg stadig, men jeg opdagede ogsa
hurtigt, at aktiviteter, hvor fokus kun 13 pa indholdet af kommunikationen (f.eks. be-
skeder, forklaringer), ikke er tilstraekkelige til at udvikle en preecis viden om sproget.
For at kompensere for denne utilstreekkelighed, integrerede jeg de indholdsbaserede
aktiviteter med fokus pa den sproglige form.

De spgrgsmal, jeg stillede mig selv, var folgende:
Hvordan retter man elevernes opmaerksomhed mod forskellige aspekter af formen
uden at kede dem og uden, at det sker pa bekostning af det kommunikative?
Hvordan kan man skabe et stressfrit, interessant og stgttende miljp og samtidig op-
muntre eleverne til at teenke selvstendigt?

For mig var det udelukket at benytte en formel og systematisk indlaering af grammatik-
ken. Jeg havde ingen intentioner om at presse de yngste elever til at terpe de franske
verber eller grammatiske konstruktioner. Derimod forekom det mig at veere veesentligt
atigangsatte nogle aktiviteter, som introducerer de grammatiske strukturer pa en im-
plicit made i situationen.

Jeg fandt meget hurtigt ud af, at bgrnene i den alder har en veludviklet underspgelses-

evne, som de bruger til at opfatte sammenhange og uddrage regler. Meget unge elever
har et oprigtigt gnske om at gentage. Unge elever laerer at teenke, lgse problemer og
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stille spgrgsmal. De prgver at fa en mening ud af det, de oplever, og det, der omgiver
dem.

Deter muligt at benytte sig af bgrnenes bevidste sproganalyser til at rette deres opmaerk-
somhed pa et fremmedsprogs specifikke egenskaber. Ngdvendigheden af at fa tingene
forklaret og sat pa plads melder sig ofte efter en sproglig fejl eller en hindring af forstael-
sen. Barnet vil vide, hvorfor ,,man siger sadan pa dansk*, og hvorfor ,man ikke siger
sadan pa fransk*.

Med disse observationer som erfaringsgrundlag udviklede jeg nogle kommunikative
aktiviteter, hvor elevernes opmarksomhed var rettet mod indholdet, men ogsa mod
sprogets formside, uden at man fjernede sig fra det kommunikative formal.

Brug af forskellige kontekster
Det er essentielt at benytte meningsfulde gentagelser i mange forskellige situationer,
uden at det bliver kedeligt:

« Ved at bruge diverse rum
Skolegarden, aulaen, det lokale supermarked, julemarked, Zoologisk Have, den fran-
ske bager i Kgbenhavn o.s.v.

. Ved at bruge forskellige kontekster
Indleeringen af udtryk som: j’ai mal au ventre, j’ai mal a la téte, j’ai mal au coeur. Man
skal her forestille sig, at man er hjemme en mandag morgen, og at man ikke har lyst
til at ga i skole. Man holder sig demonstrativt pa maven eller hovedet og siger til sin
mor ,,Maman, j’ai mal au ventre®, De samme strukturer er gengivet i en remse:
»A lécole le lundi, allez-y, on rentre ... pas d’école le mercred, j’ai mal a la téte ...
Samme struktur er gengivet i sangen ‘En voiture’, hvor bedstefar har ,,mal au coeur®
Dette tillader, at man kan introducere tredje person i singularis. Man fortsatter med
sangen om et cirkus, hvor man gentager ,.et Monsieur Iéléphant a tres mal aux dents*.
Her introducerer man et nyt ‘leksikalsk’ element (aux dents).

« Ved at forene kropsproget med det talte sprog

Kropsproget spiller en essentiel rolle iindlaeringen af det talte sprog. Det ggr det nem-
mere at forsta, og det visualiserer visse sproglige elementer.

En af de sange, jeg benytter, har veret en kempesucces. Den hedder ‘Un drole de res-
taurant’(‘En maerkelig restaurant’). Hvorfor er denne restaurant sa maerkelig? Det er
den fordi, der ingenting er at spise. Tjenerne (altid spillet af drenge) finder plads ved
bordet til gaesten (altid en pige). ,,Bonjour Madame, asseyez-vous, voila la carte?” Bor-
nene laver overdrevne bevagelser for at tilbyde en siddeplads og give menukortet.
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Gasterne spgrger sultent om restaurantens tilbud. ,,Y a du paté? Y a du poulet, y a des
fruits?“Tjeneren svarer hver gang: ,,Y a pas de pdté, Y a pas de poulet etc.“ Seetningerne
indeholder bevidst mange gentagelser for at gge hukommelsen og brugen af nega-
tion og delingsartiklen, som man bruger pa fransk om en ubestemt mangde, og som
andrer sig alt efter, om den optraeder i positive eller benegtende setninger.

+ Brugen afleg
Legen, som er en oplagt kilde til underholdning for bern i den alder, skaber en kon-
stant gruppedeltagelse. Den er et godt redskab i indleringen, herunder den faelles
konstruktion af sproglige strukturer.

« Brugen af sange, rim og remser
Sange, rim og remser er nogle vardifulde stgtteredskaber i forstdelsen af sproglige
strukturer. Man kan tanke over ordenes placering i en s@tning, f.eks i remsen:
Une pomme rouge ... Man kan danne grupper svarende til antal af ord. Hvert barn far
en seddel. Pa én af dem er der et billede af et &ble, en anden seddel er et stykke rgdt
karton. Lereren beder eleverne om at stille sig i den rigtige reekkefplge, sa klasse-
kammeraterne kan sige setningen korrekt (Une pomme rouge). Hvis der er fejl,
omplacerer man ordet til dens rigtige plads. P4 enkel vis opndr man, at eleverne ser,
at pa fransk placeres de adjektiver, som beskriver farver, efter navneordet. Man kan
gore legen gradvis sverere ved at anvende andre navneord og andre farver.
P4 denne mdde pger eleven sin forstaelse af de forskellige informationskilder - visu-
elle, auditive, kinetiske og verbale. Eleven vil stoppe op for at observere, analysere,
tenke og skabe. Eleven er omgivet af sprog, som er forbundet til direkte og synlig
handling. Eleven bliver ogsd opmarksom pa den brugte form. Den gentagne brug af
en bestemt form er et afggrende punkt i udviklingen af elevens hukommelse.

Kgn i sprog

I alle fransktimerne raber jeg elevernes navne op. Drengene skal svare ,,présent“ og pi-
gerne ,présente De er alle meget opmarksomme pa, hvad de andre siger. Hvis en dreng
kommer til at sige ,,présente”, synes alle det er sjovt, og ofte bliver fejlen ikke gentaget, da
de fleste drenge ikke vil forveksles med piger. De forstar her meget hurtigt, at pa fransk
er der en sproglig forskel pa ken, og at det er vigtigt.

Det er normalt mig som laerer, der siger ,,absenteller , absente®, hvis et barn ikke er til
stede. For nylig var der en elev, der sagde ,,absente, da jeg rdbte en pige op, der ikke var i
skole. Jeg teenkte forst, at det var et tilfelde, men da den samme elev sagde ,,absent*for
en dreng, der ikke var til stede, spurgte jeg ham, hvorfor han havde sagt ,,absente“for en
pige og ,absent“for en dreng. Hans svar var, at nar man siger , présent“for en dreng og
wprésente“for en pige, teenkte han, at det maske var det samme med ordet ,,absent*.
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En lille kvik pige spurgte mig forleden:
.Nar vi teeller, plejer du at sige ‘un, deux ..., men i dag sagde du ‘une,
deux..."."
.Lagde du maerke til, hvad jeg talte?” spurgte jeg hende.
.Ja, eleverne.”
.Hvem var den fgrste person, jeg talte. Se godt efter.” Jeg gentog
opteellingen.
.Det er en pige.”
.0g man siger ‘une fille"."
Hendes ansigt lyste op, og hun sagde: ,Na ja, nu har jeg forstaet, for en
dreng er det ‘'un’ og for en pige er det ‘une’.”

Imperativer og spgrgsmal

Dagligdagen i klassen gor det muligt at introducere imperativ i kommunikationen
mellem lereren og eleverne, sisom ‘écoutez’, ‘regardez’, ‘asseyez-vous’, ‘taisez-vous’. Disse
udtryk er gentaget sa ofte i de forskellige aktiviteter, at de bliver almindelige og frem-
mer den indirekte indlering af syntaksen. Ndr et udtryk bruges bade i indlaerings-
aktiviteter og i den daglige dialog, er effekten dobbelt. Nar man i hver time har spurgt
»Quest-ce que tu fais? og ,Qu’est-ce que tu dis? vil eleverne se forbindelsen til ,,Qu’est-ce
que tu manges?, som jeg spgrger dem om, nar jeg har dem i spisefrikvarteret.

Legende aktiviteter

Jeg leegger vaegt pa at skabe motivation gennem legende aktiviteter (activités ludiques),
fordi de engagerer eleverne i en kommunikationsproces. Man skal opfordre til
risikovillighed, til at preve at turde!

Man bgr give eleverne mulighed for at opstille nogle hypoteser om sproget og for at
afpreve dem. Eleverne skal have mulighed for at prove at fa det, de har lert, til at fun-
gere og fple, at der er brug for det. Det kan gores ved f.eks. at tage bgrnene med til den
franske skole i Kgbenhavn pa et udvekslingsbesgg. Her kan de mgde jeevnaldrende born
og tage deli deres leg ved at bruge det franske sprog og fa en viden om hvilke udtryk og
strukturer, der er uundveerlige: ,,Je peux jouer, tu veux jouer avec moi? Passe-moi le ballon“
osv. Fordi man gerne vil vaere en del af gruppen, eller fordi man gerne vil vinde legen,
genbruger man disse strukturer. Barnet tover ikke med at afprgve sproget for at komme
ikontakt med sine omgivelser. Man skal handle for at kommunikere, spille for at vinde,
lege for at finde, synge for at lege, leere lyde og gloser. Sagt pa en anden made: Man skal
handle for at leere, leere for at kunne handle, handle, mens man siger noget, og sige no-
get, mens man handler.
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Man skal tage udgangspunkt i bgrnenes univers, deres interesseomrdder, deres daglig-
dag og deres fantasi!

Man skal tilbyde dem aktiviteter og historier, som de er vant til, og dermed fa dem til at
fple sig trygge i det nye. Nar vi f.eks. synger en sang om en ulv, setter vi den i forbindelse
med historien om den lille rodhatte, som de alle kender.

I sangen om ulven, gemmer denne sig bag et trae. Alle siger: ,, Loup ou es-tu? Que fais-tu?
Ulven, som er gemt bag treet (det kan vare en teaterrekvisit, en stol osv.) siger: ,,Je dors“
Klassen svarer med et overdrevet forundret udtryk ,, Tu dors?*, og derefter siger alle i kor
helt mallgse til hinanden: ,,II dort!“Med stort brug af kropssprog gentager vi operatio-
nenmed , Je me leve“osv. Musikken og kropssproget hjaelper til at gge elevernes fplelses-
maessige engagement (nar ulven rejser sig, knuger vi os ind til hinanden, fordi vi er
bange), og dette gor, at eleven er fuldsteendigt inde i legen, og lidt efter lidt leerer bgjnin-
gen af visse almindelige verber, regelmaessige som uregelmaessige, i nutid, og for en grun-
dig treening i udtale og prosodi.

Konklusion

Fra mit udgangspunkt er det fundamentale mal i klassevzarelset at undervise i sprog,
forateleverne bliveristand til at kunne kommunikere. Dog er det meget vigtigt at rette
bernenes opmarksomhed mod formen, hvis de skal kunne bruge sproget korrekt og
dermed blive bedre forstaet. Min erfaring med mindre bgrn har overbevist mig om, at
den kommunikative tilgang og automatisering af sproget ikke er uforenelig med en
bevidst observation af de sproglige former og et arbejde med de sproglige begreber. I den
slags undervisning leerer bgrnene det franske sprog gennem et nyt univers af lyde, man
skal forstd, afkode, gentage og gradvist fa ejerskab over. Man skal derfor tilbyde dem
nogle muligheder for at blive udsat for sproget og nogle mulige tilgange til at fa ejerskab
til et sprog, der er sa varieret og tvaergdende som muligt - og altid i en bestemt kontekst.

Det gor, at eleverne meget tidligt vaenner sig til at lave forbindelser og blive bevidste om
forskellene mellem sprogene. Pd denne made kan de engagere sig levende og naturligt i
den proces, som bestdri at skifte fra mening til form, uden at det er pa bekostning af det
kommunikative, og samtidigt vaere glade for forlpbet og opleve succes.
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Mundtligt og skriftligt sprog - en
skyttegravskrig?

Denne lille debatartikel tager udgangspunkt i, at en af forfatterne (Birgit Henriksen,
herefter = BH) for nylig er blevet citeret fra en artikel om mundtlighed (Henriksen 1999).
Det er normalt noget, man er glad for som forsker; som regel er kampen om opmark-
somheden hdrd, og de potentielle modtagere har ofte for travlt til at nd at lese selv de
relevante ting. Desuden er eegte faglig uenighed med til at udvikle vores synspunkter og
forstaelse af de faglige problemstillinger, vi beskaftiger os med, og vi glaeder os derfor,
ndr kollegaer gnsker at gd i dialog og tvinger os til at skaerpe vores argumenter og tyde-
ligggre vores standpunkter.

Her kommer vi imidlertid til den fortolkningspraksis, der geelder, ndr forskellige hold-
ninger til stoffet stoder sammen. Visse nare fjender har udviklet en diskussionsform,
hvor begge parter generaliserer ud fra de ekstreme positioner hos den anden. Ndr gene-
rative (Chomsky-orienterede) sprogforskere og funktionelt orienterede sprogforskere
ind imellem diskuterer, er det typisk, at Chomsky-folkene tilleegger funktionalisterne
en total benagtelse af, at der findes specifikt grammatiske trek ved sproget, mens
funktionalisterne tillegger Chomsky-folkene en total benagtelse af enhver sammen-
heng mellem sprog og kommunikation. Kun fa heroiske debattgrer prgver at leegge sig
imellem her, og de bliver seedvanligvis ikke saerlig populere nogen af stederne.
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Emnet i denne sammenhgang er forholdet mellem mundtligt og skriftligt sprog. Johan-
nes Wagner (=JW), hvis faglige dgmmekraft og forskningsmaessige indsats vi ellers kun
har lovord til overs for, citerer BH pa fplgende made i forbindelse med en diskussion af,
hvad der sker, nar det flygtige talesprog nedskrives i en transskription (Wagner 2003:
33):

Inden man ser sig om, er man tilbage i skriftsproget med dets krav og

normer som er laert gennem mange ar i skolen. Sagt med andre ord:

nar man laver talesprog om til skriftsprog, ender man nemt med at ggre

det uret, idet man maler det med skriftsprogets alen. Hvad det kan fgre

til viser fglgende citat: ‘Skriftsproget er oftest karakteriseret ved en

stram, ‘lineaer’ struktur, hvor emnerne organiseres i afgraensede afsnit

med en fremadskridende progression, som styres af forlgbet i argu-

mentationen eller af den naturlige tidsfglge i den narrative struktur.

Talesproget har derimod en langt mere springende og ‘cirkulaer’

struktur med gentagelser, digressioner og indskud, som afspejler

dialogens mere springende og uforberedte karakter.

Grammatikken er ofte mere lgs, og referencerne er tit mere uklare

(f.eks. hyppigere brug af ubestemte udtryk som ‘ting’, 'den’, ‘disse’], da

de talende kan finde stgtte i konteksten eller kan fa afklaret betydningen

eller misforstdelser hos hinanden.’ (Henriksen, 1999: 10)

Iartiklens afsluttende afsnit (side 51) skriver JW:
Nu star der kun i vejen at sprog traditionelt er blevet identificeret med
skriftsprog, og at talesprog er blevet opfattet som afvigende, forkert og
ugrammatisk.
Sprogvidenskaben har i lang tid legitimeret denne engjethed. Filologien
har udelukkende set sprog som skriftligt.

Selve erindet med JWs artikel kan vi godt forsta. Der er stort behov for at indsatte det
mundtlige sprog i dets rette vaerdighed, saledes at skriftsprogets traditionelle prestige
og normer ikke fortsat far lov til at give anledning til nedvurdering af det mundtlige.
Der, hvor vejene skilles, er i spprgsmalet om, hvorvidt en ekstrem polarisering af stand-
punkterne er den rigtige mdde at forfplge dette @rinde pa. I det helt konkrete eksempel
kan man anfgre, at BH i den citerede artikel ggr meget ud af at pointere behovet for at
udvikle en bedre forstaelse af det mundtlige sprogs serlige egenskaber. Under overskrif-
ten ‘Talesprog er ikke *ukorrekt’ skriftsprog’ understreger BH pa siden umiddelbart for
det anfgrte citat:

Det er vigtigt at sla fast, at mundtlighed ikke er en form for ‘ukorrekt’

eller ‘mindre praecis’ skriftlighed, men er en sproglig faerdighed, der

opfylder nogle bestemte krav og formal og som falger sine egne regler
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og har sin egen indre logik. Regler eller konventioner og de sproglige
udtryksmidler for talesproget varierer fra sprog til sprog og ma derfor
indleeres pa linie med de andre sider af sprogfeerdigheden.”

At der sdledes ikke er tale om totalt modsatrettede standpunkter hos BH og JW, men at
de to forskere tvaertimod er ude i selvsamme faglige erinde med de to artikler, kunne
maske godt have varet pointeret lidt tydeligere i den brug, der ggres af citatet i JWs
artikel. Men det principielt mest interessante er, hvilken strategi der er den mest lang-
tidsholdbare, hvis man skal skabe respekt om og forstaelse for det mirakulgse i normal
mundtlig kommunikation.

Det forekommer os, at JW med sin polariserende teenkning mindsker muligheden for
at se problemstillingen klart. Sdledes ogsa med de karakteristiske treek ved mundtlig
kommunikation. De forskelle i forhold til skriftligheden, som fremhaves i citatet fra
BH, kan for os at se kun give anledning til afstandtagen, hvis man ser diskussionen som
en skyttegravskrig. Man kan opsummere dem under tre modsatningspar: 1) stram
emneorganisering over for springende forlpb praeget af gentagelser og indskud 2) et mere,
hhv. mindre rigidt forhold til grammatik og 3) en mere, hhv. mindre eksplicit reference-
praksis (hvor den feelles talesituation kompenserer for ubestemthed i kodningen). En-
hver, der har det mindste kendskab til mundtlig kommunikation, ved, at dette er bade
korrekt og banalt. Men da det nu er mistaenkeliggjort, lad os sa ulejlige os med at neevne
et par stgttepunkter.

Forst et citat fra Jennifer Coates, der ssammenligner to samtaler hentet fra et indsamlet
empirisk materiale, til illustration af spgrgsmalet om mere eller mindre stram emne-
behandling:

Til sammenligning med ‘tabu og begravelses -emnet, som er et meget

kohaerent eksempel, da samtaleemnet, som Meg introducerer i sin

anekdote i indledningen, konstant opretholdes som samtalens fokus, s&

er emnet 'sygdom’ langt mindre kohaerent, idet hvert enkelt

diskussionspunkt er orienteret specifikt til den foregdende historie eller

historier. Der er ingen generel diskussionsdel, som omhandler alt det,

som er géet forud. Denne slags emneudvikling svarer nok mere eller

mindre til, hvad Helen mente, da hun sagde, at kvinders snak ,vandrer

hid og did” (,.goes all over the place”). Et emne som ‘sygdom’ fastlaeg-

ges, men snak, som opstar omkring dette emne, vandrer omkring pa

uplanlagt vis og slutter i dette tilfselde ikke, fordi vennerne er naet til

nogen filosofisk konklusion om sygdom, men fordi de har sagt, hvad de

vil sige om emnet, og sa gar videre til et nyt (Coates 1996:74; vores

oversattelse')
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Samtalen om emnet sygdom ,vandrer omkring pa uplanlagt vis“ - og de ferreste vil
veare itvivl om, at dette ikke ville veere lige sd uproblematisk i en skriftlig fremstilling,
som det er i en mundtlig samtale. At sam-tale betyder netop, at det mundtlige sprog
produceres on-line i samarbejde mellem de talende, og at dette giver mulighed for, at
emnerne ikke fastleegges stramt i forvejen, men kan vandre i forhold til det dynamiske
forlpb, som bygges op mellem samtalepartnerne, efterhdnden som samtalen skrider
frem.

Om det mere eller mindre rigide forhold til grammatik kan vi henvise til diskussionen
om, hvorvidt det mundtlige sprog skal forstas som havende en helt anden grammatik
end skriftsproget, jf. Leech (2000). Leech argumenterer, efter vores opfattelse overbevi-
sende, for at dette vil vaere en overdrivelse - ganske vist er talesproget, som ogsa hevdet
af Brazil (1995), langt mindre praeget af den hierarkiske logik, der praeger skriftsproget,
men hierarkiske ssmmenhange findes trods alt. En forstdelse af mundtlighedens sar-
lige grammatiske kendetegn kan derfor bedst opnas ved, at man tager udgangspunkt i
den samme grammatik og viser pa hvilken made, den udnyttes forskelligt. Som et ek-
sempel pa forskellen kan navnes, at seetningsperioder (sentences), altsa den enhed, som
er fundamental i skriftsproget ved at std mellem to punktummer, spiller en langt min-
drerolleitalesprog, mens enkeltsaetninger (clauses) er centrale som analyseenheder ogsa
1talesproget (Leech 2000: 54).

Med hensyn til referencepraksis kan det ukontroversielle i BHs fremstilling illustreres
som fplger. Forst et sted, hvor Leech citerer Brazil, en af talesprogets vibendragere:
Indeterminacy, although pervasive to human language, is tolerable
because both speaker and hearer can rely on apprehension of
communicative need (Leech 2000:53, citat fra Brazil 1995)

Dernest kan savel mundtligt sprogs forhold til grammatisk struktur som dens forhold
til sprogligt praecis reference belyses af nogle opgerelser over, hvad der hyppigt fore-
kommer i talesprog. Begge de sidste punkter afspejler sig i resultater fra de meget store
korpusundersggelser, der er blevet gennemfort i de senere ar. Leech (2000:60) anfgrer
bla. felgende treek som havende langt hejere frekvens i mundtlig samtale end i skrift-
lige registre, pd grund af mundtlighedens typiske kendetegn:

1 Frequent on account of: taking place in a shared context: personal

pronouns, substitute forms (e.g. one, do, it), situational ellipsis;

grammatical isolates (or inserts) such as Yes, okay; non-clausal

material such as about two ticks, ya. Alright.

2 Frequent on account of: avoidance of elaboration or specification of

meaning: simple noun phrases (without modifiers); elliptical genitives;

hedges or imprecision adverbials.
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Begge punkter illustrerer, hvordan det komplekse grammatiske hierarki spiller en rin-
gere rolle i mundtligt end i skriftligt sprog, og hvordan man i talesproget undgdr en
sproglig praecision, der er ungdig i forhold til den konkrete situation.

Nar JW prever at deemonisere disse relativt ukontroversielle pastande for til slut at er-
statte dem med sin egen parvise modstilling af skrift og tale, sinker han efter vores op-
fattelse den proces, han prgver at fremme. Vi anerkender, at JWs opstilling har mere
med, og at den i hgjere grad er orienteret mod at profilere bestemte typer af samtale-
mekanismer og selve den igangvaerende samtaleproces, som bygges op i samarbejde
mellem de talende. Derfor fremhaver han betydningen af at arbejde med en meget ngj-
agtig og procesbaseret transskriptionsmetode, som minutigst kan opfange og beskrive
sertrek ved det talte sprog, som f.eks. koordinationen af ytringer mellem de talende,
pauser, hastighed i talestrgmmen, intonation, udtale af lydsegmenter, brug af reparatur
osv. Det kan heller ikke udelukkes, at der ved en fortsat diskussion kunne dukke nogle
reelle uenigheder op, og derfor er sagen vaerd at forfglge. I sin artikel fremhaever JW, at
talesproget i modsatning til skriftsproget er synkront, idet de samtalende deler tid og
rum og derved kan overvare selve produktionen af tale og gestus. Derfor bygges samta-
lenlgbende op med hensyntagen til, hvad der umiddelbart gar forud. Med andre ord, de
talende indretter sig i samtaleprocessen konstant i forhold til hinanden og til selve for-
Ipbet i processen, og dette stiller ,et helt andet pres pa talesprogets systematik og
regelbundethed end det er tilfeeldet for skriftsproget®. Disse aspekter er ikke uddybet i
naer samme grad i BHs (kortere og bredere) fremstilling, der dog slar fast at:

dialogen udvikles lgbende i samspillet mellem de talende, idet den

interpersonelle funktion, dvs. hensynet til samtalepartnernes indbyrdes

forhold og meninger, spiller en stor rolle. (1999:10)

den mundtlige interaktion er langt mere dynamisk eftersom planlaeg-
ning og produktion skal foregd stort set samtidigt. Sprogbrugeren har
en lang raekke sproglige midler, bl.a. intonationen, som ikke findes i
skriftsproget. Z£ndringer i styrkeforholdet mellem de talende efterhan-
den som samtalen skrider frem, introduktion af bestemte emner eller et
stemningsskift i samtalen kan betyde, at udtryksformen lgbende ma
reguleres og afstemmes. (1999:10)

Man kunne derfor valge at leese JWs fremstilling sadan, at han mener, det er principielt
forkert overhovedet at anlegge en ‘produkt’- synsvinkel pa talesprog, da det udeluk-
kende giver mening at analysere og beskrive den ud fra en ‘proces-synsvinkel, hvor
disse forhold kommer tydeligt frem. Jennifer Coates har i sa fald gjort sig skyld i den
samme fejl som BH ved at anskue samtalen om sygdom i citatet ovenfor under ét som
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bade produkt og proces, i stedet for udelukkende at interessere sig for on-line, proces-
suelle ssmmenhange.

Et synspunkt, hvor mundtlig kommunikation udelukkende anskues fra en processuel
betragtning, mener vi ville vaere bade teoretisk og praktisk begraenset. Teoretisk fordi
det ville betyde, at der slet ingen produkt-bevidsthed var hos deltagere i mundtlig kom-
munikation. Ogsa praktisk set og peedagogisk ville det veere uhensigtsmassigt. Det kan
f.eks. veere en god padagogisk strategi at modvirke tendenser til et stift og unaturligt
skriftsprog ved at opfordre elever til at lytte efter talesproget og bruge det som inspira-
tion - men hvis det ikke skal give problemer, ma man samtidig ggre opmaerksom p4, at
ikke alle treek ved talesproget med held lader sig overfore til skriftsproget og omvendit.
Men dette kraver netop en sammenstilling af det skriftlige og mundtlige produkt. For
leereren er det vigtigt, at denne udvikler en klar bevidsthed om forskelle pa produkt-
planet mellem skrift og tale, uden at der dermed er tale om en normativ beskrivelse,
hvor skriftsproget fremstilles som bedre og mere systematisk end talesproget. Dette er
netop hele erindet med BHs artikel og med hendes opfordring til, at der arbejdes med
forskellige opgaveformer, der optrener eleverne i at mestre de kognitivt og sprogligt
meget kreevende aspekter ved talesproget. Vi er enige med JW i, at en beskrivelse af
selve den synkrone on-line process, som kendetegner talesproget, er en vigtig og ned-
vendig forudsatning for, at talesproget kan forstds i sin egen ret og ikke opfattes som et
darligere sprogligt produkt end skriftsproget. Her er resultaterne fra konversa-
tionsanalysens minutigse beskrivelser af samtalestrukturen og de mekanismer, de ta-
lende har til deres radighed, et ngdvendigt forskningsmaessigt og peedagogisk redskab
til at afdekke den interne systematik og logik i det talte sprog.

Af de anfgrte grunde mener vi imidlertid, det vil vaere en darlig ide at kriminalisere
sammenligninger pa produktplanet af den slags, som BH og de citerede forskere anstil-
ler. Det kan man argre sig over, hvis man mener, det automatisk stiller talesproget i et
darligt lys. Men vi kan ikke med vores bedste vilje se, hvorfor det skulle veere tilfeeldet.
Som Arndt (2003:168) siger, er en autentisk samtale ,,sjeeldent sa klar og velordnet som
en skuespil-dialog. Men struktureret, det er den” - og begge dele skal pointeres.

Laesningen af JWs fremstilling vil derfor efter vores opfattelse betyde, at det vil tage leen-
gere tid, end det behgver, for talesprogets sarlige kendetegn far den anerkendelse, han
med rette fordrer pa dets vegne. Hvis man laeser begge fremstillinger, skal man kempe
sig igennem den forvirring, der ikke kan undgd at opstd, hvis man skal tage afstand fra
BHs pointer for at fa lov til at veere med pa JWs vogn. Malet ma vere, at man samtidig
kan fastholde, at mundtlig samtale ikke har den form for orden, der kendetegner skrift-
sproget, og derfor ikke skal males med dets alen - og at mundtlighed har sin egen logik.
Fgr begge dele er opnaet, kan mundtligheden ikke komme til sin ret.
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Noter

1 Passagen lyder i originalen: “By comparison with the "taboo and funerals’ topic, which is a very coherent
example, as the subject raised by Meg in her opening anecdote is maintained as the locus of attention throughout,
the topic “Illness’ is less coherent: while all the sections of the topic are about the same subject, each discussion
section is oriented specifically to the preceding story or stories. There is no general discussion section which
deals with everything that has gone before. This kind of topic development may be more what Helen meant when
she said that women'’s talk ‘goes all over the place’. A topic such as ‘Illness’ is established, but talk arising from
that topic wanders around in a serendipitous way and ends, in this case, not because the friends have come to any
philosophical conclusions about illness, but because they've said what they want to say on the topic and move on
to another.”
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Replik

Birgit Henriksen har i mange ar prasteret dygtig og indflydelsesrig forskning og udvik-
ling om klassevarelseskommunikation, mundtlige opgaveformer og ikke mindst
ordforrddsindlering og -undervisning. Hvorfor kommer jeg sa pludselig farende efter
hende med en artikel som ifplge Harder & Henriksens indleg snarere er en snigskytte
veerdig end begrundet faglig uenighed?

Jo,det gor jeg fordi jeg mener at det faktisk handler om en reel og vaesentlig faglig uenig-
hed som vi er ngdt til at fordybe os i for at komme videre i vores forstaelse af sprog og
kommunikation. Konsekvenserne af vores opfattelser er vigtige for nyteenkning i un-
dervisning, men ogsa f.eks. for korpusbehandling af talt sprog. Sa det er ikke ligegyl-
digt. Imodseetning til forfatterne mener jeg heller ikke at det synspunkt som jeg forfaeg-
ter, er ‘teoretisk og praktisk begraeenset’. Det er empirisk velfunderet og har store per-
spektiver.

Min artikel indleder en bog om samtaleanalyse med mange gode eksempler pa dennes
fremgangsmade, redigeret af Birte Asmuss og Jakob Steensig. Og det er ikke en hvilken
som helst artikel, jeg tager op for at stille skarpt panogle basale forhold i samtaleanalysen.
Birgit Henriksens artikel er npgleartiklen i Sprogforums udgivelse 14 om Mundtlighed.1
denne artikel beskrives talesprog som et sprogmodus som fglger sin egen logik, og det
erjorigtigt nok. Men denne sympati for talesprogets anderledeshed erikke nok. Sa leenge
man ikke har gjort op med skriftsprogets metodik, terminologi og normering, sa fore-
kommer talesproget som skriftsprogets aparte - men maske en lille smule retarderede -
tvilling, som ikke kan helt sa meget og det ikke helt sa godt som skriftsproget. Mit valg
af citat er ikke et pludseligt anfald af mordlyst over for en meget verdsat kollega.
Sprogforums redaktion og Birgit Henriksen har med ovennavnte artikel i Sprogforum
nr. 14 valgt at leegge for og jeg har meldt tilbage.

Selv er jeg heller ikke helt tilfreds med min artikel, fordi jeg nok slet ikke skulle have
taget begreberne skrift- og talesprog op. Det er allerede her det gar galt. Tulesprog er en
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metafor som paralleliserer skrift og tale og tingsligger et komplekst fenomen. Mundtlig-
hedhavde vaeret bedre, da det handler om sam-tale i en konkret fysisk handlingssituation
og den mdde de talende sammen skaber intersubjektivitet - eller mao. betydning.

Deter essentielt for skriftsproget at dets produktion og reception normalt er adskilti tid
og rum. Mens det giver mening at tale om ‘skriftsprog’ fordi det star der helt alene pa
papiret og kan begynde at fore sit eget liv, sa er talen ‘flygtig’ eller mere preecist udtrykt
bundet sd meget til sin opstden ’in real time’ i konkrete talesituationer at den ikke kan
‘ekstraheres’ uden at forandres og forvranges. Mange analyser har efterhanden doku-
menteret mundtlighedens multimodale karaktér, dvs. dens tette samspil med andre
semiotiske systemer. At ekstrahere ‘talesprog’ ud af dets pkologiske sammenhang ska-
ber artefakter som forekommer som ‘uklare referencer’, ‘springende emnebehandling’
og ‘lps grammatik’.

Artefakter opstdr nar man behandler sit forskningsobjekt uhensigtsmassigt, eller nar
man tager de forkerte briller pa, eller nar man ikke ser ordentligt efter. Hvad angar emne-
behandlinglad os tage et eksempel: Jeg har set mange samtaler hvor en deltager - af den
ene eller den anden grund - krabber sidelens ud af et emne, men det kan kun opfattes
som springende emnebehandling nar man ikke analyserer det man har at ggre med.

Jeg er pa mange punkter mere enig med forfatterne end med andre, mindre empirisk
orienterede dele af sprogvidenskaben. Men vi er sandelig uenige om en del ret princi-
pielle emner. Nar H&H nu har har blest damp af ved at kalde mig for ‘polariserende’,
‘deemoniserende’ og ‘kriminaliserende’, sa kan vi maske ved lejlighed diskutere ‘facts
and fiction’.
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