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Abstract

This study explores how an information and communications technology (ICT) didactic
design based on web 2.0 tools can enhance foreign language students’ oral competen-
ces, specifically informal dialogue. Quantitative and qualitative data from surveys con-
ducted among upper secondary language teachers and students show that many students
fail to reach satisfactory results when engaging in informal, everyday dialogue in the

foreign language. The data also show that ICT is not commonly used here.

Theories on dialogue create an overview of the characteristics of the informal dialogue
and the difficulties in teaching this speech genre. This, combined with theories on colla-
borative learning, language teaching and didactics, leads to a presentation of an innova-

tive ICT didactic design using the web 2.0 tools Lino, Quizlet, VoiceThread and Skype.

The design is tested on Danish upper secondary school students in their third year of
French language studies. The analyses show that these students engage actively in the
collaborative process of enhancing their oral skills by creating mind-maps on Lino,
glossary study sets on Quizlet, asynchronous dialogues on VoiceThread and finally en-

gaging in synchronous dialogues on Skype.

The study concludes that the students improved their skills in informal foreign language
dialogue by exploring and testing the characteristics of this genre collaboratively and
progressively through the web 2.0 tools in the design. The study argues that these re-
sults could be further improved by allowing more space for feedback. This is presented

in a redesign.



Leeseguide

Dette projekt er opbygget i tre overordnede dele.

Kapitel 2-5 Metode og teoretisk baggrund
Indledningsvist geres rede for projektets videnskabsteoretiske stisted (kap. 2) og i for-
leengelse af dette praesenteres metodevalg og undersegelsesdesign (kap. 3).

Herefter udredes projektets teoretiske fundament (kap. 4). Forst bliver der redegjort for
teorier om mundtlighed, som anvendes til at afgraense det specifikke fokus for mundtlig-
hed, som dette projekt har. Herefter redegeres der for den leringsteoretiske ramme, som
baserer sig pd en social leringsteori og forskellige sproglaringsteorier.

Folgelig preesenteres og analyseres den survey (kap. 5), som indkredser problemfeltet,
som projektet underseger, nemlig gymnasieelevers mundtlige kompetence i 2. frem-
medsprog.

Kapitel 6-10 IKT-didaktisk design

Der redegeores forst for den didaktiske og designteoretiske tankegang, der ligger til
grund for det ikt-didaktiske design (kap. 6), der senere opstilles. Herefter er der fokus pa
forskningen inden for de udvalgte teknologier, der anvendes 1 dette design (kap. 7). Det
ikt-didaktiske design opstilles, og der argumenteres for det (kap. 8), hvorefter det afpro-
ves.

I afprevningen af det ikt-didaktiske design indsamles forskellige data, og metoden for
indsamlingen og analysen af disse beskrives herefter (kap.9) I det folgende afsnit (kap.
10) analyseres det opstillede ikt-didaktiske design ud fra de indsamlede data.

Kapitel 11-13 Diskussion og konklusion

Herefter diskuteres projektet (kap. 11). Forst diskuteres det ikt-didaktiske design med
fokus pa tre specifikke problemfelter, dernast den metode, som projektet bygger pa og
til sidst den videnskabsteoretiske ramme, som projektet er indsat i.

Ud fra analysen og diskussionen opstilles et redesign af det ikt-didaktiske design (kap.
12), og til sidst kommer projektets endelige konklusion (kap. 13).
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1. Indledning

Emnet for dette masterprojekt er gymnasieelevers mundtlige kompetencer i 2. fremmed-
sprog. Malet er at opstille et ikt-didaktisk design, som kan udvikle elevernes kompeten-

cer inden for den uformelle samtale.

I de seneste ar er kommunikativ kompetence blevet det helt overordnede mél 1 frem-
medsprogsundervisningen i folkeskolen og pé de gymnasiale uddannelser. Kommunika-
tiv kompetence 1 fremmedsprog betyder, at man er i stand til at kommunikere bide
mundtligt og skriftligt pd fremmedsprog, og at man ved, “hvordan man agerer 1 forskel-
lige kontekster og med forskellige samtalepartnere” (Leth Andersen, Fernandez, Fris-
trup & Henriksen 2015, s. 14). Begrebet kommunikativ kompetence rummer siledes
bade de fem centrale sproglige feerdigheder: at lytte, laese, skrive, tale og prasentere
samt et interkulturelt aspekt. Den kommunikative tilgang ses 1 moderne sprogundervis-
ning, “hvor elevens egen laering og eget arbejde med sproget 1 samspil med andre er 1

centrum” (Leth Andersen et al., 2015, s. 14).

Som et lille sprogomrade er vi 1 Danmark dybt athaengige af at kunne kommunikere og
agere pa fremmede sprog. Samtidig er antallet af studenter med tre fremmedsprog faldet
fra 33% 1 2007 til kun 4% 1 2015 (Taenketanken om Sprog, 2016, s. 3). Dette afspejles 1
forligsteksten til gymnasiereformen 2017, hvor det pointeres, at der skal gores en sarlig
indsats i1 fremmedsprog for at tilgodese “samfundets behov for sproglige kompetencer 1
en globaliseret verden, hvor fremmedsprog spiller en vigtig rolle”, og at der skal udvik-
les “en national sprogstrategi med henblik pé at skabe bedre sammenhaeng mellem ud-
dannelsesudbud og efterspergsel efter sprogkompetencer i Danmark™ (Forligskredsen,

2016, s.27)".

Fremmedsprogsundervisningen er saledes 1 fokus. Samtidig er den gengse opfattelse af
undervisning @ndret, idet undervisning og leering ikke kun sker 1 et fysisk klassevee-

relse, men er blevet uathaengig af tid og sted via internettet og det store flow af web 2.0

! Aftale mellem regeringen, Socialdemokraterne, Dansk Folkeparti, Liberal Alliance, Det Radikale Venstre, Sociali-
stisk Folkeparti og Det Konservative Folkeparti om styrkede gymnasiale uddannelser, 3. juni 2016.



teknologier, hvor viden skabes 1 en kollaborativ og foranderlig kontekst. Den stadige
udvikling af avancerede teknologier som Google Translate og direkte audio oversat-
telse” udfordrer sprogundervisningen, men giver ogsd nye muligheder til bade lerere og
elever, som ma forholde sig aktivt og kritisk til brugen af ikt i l&reprocessen. Alt dette

kraever kommunikative kompetencer og en kommunikativ tilgang til lering.

I dette projekt har vi valgt at koncentrere os om den mundtlige kommunikation, idet vi
her som sproglarere oplever sarligt stigende udfordringer med elever, der har proble-
mer med at udtrykke sig mundtligt 1 en dialog pé et fremmedsprog. Vi ser det i folke-
skolen og ikke mindst pa ungdomsuddannelserne, og det bekymrer os, at mange sprog-
elever ikke opnar tilstreekkelig kompetence 1 noget sa centralt som samtale pa fremmed-
sprog i et globaliseret og multikulturelt samfund, hvor kommunikativ kompetence er af-

gorende.

Det er vores antagelse, at man ved hjelp af et malrettet ikt-didaktisk design kan stillad-
sere og motivere elever til gget mundtlighed, siledes at de kan opnd kompetencer og
tryghed til at kommunikere mundtligt i forskellige kontekster og med forskellige samta-
lepartnere pa fremmedsprog. Vi antager saledes, at man ved hjelp af det ikt-didaktiske
design kan opstille en reekke multimodale scenarier, hvor eleverne kan udvikle deres
sproglige og kommunikative kompetencer og dermed blive motiveret til sget mundtlig-

hed pa fremmedsprog.
P& den baggrund er projektets problemformulering folgende:

Hvordan kan et ikt-didaktisk design veere med til at udvikle gymnasieelevers

mundtlige kommunikative kompetence i 2. fremmedsprog?

Dette uddybes af disse undersogelsessporgsmal:
e Hvad er det for en type mundtlighed, der eftersporges 1 2. fremmedsprog i gym-

nasieskolen 1 dag?

2 L . . . .
Fx real-time in-ear translation, som http://www.waverlylabs.com/pilot-translation-kit/



e Hvordan kan man udvikle elevernes kompetence i1 at kommunikere mundtligt pa
2. fremmedsprog?

e Hvordan kan relevante IKT-redskaber stotte denne laring?

Det aktuelle projekt tager udgangspunkt i fransk begyndersprog A pé stx, men kan over-

fores til andre fremmedsprog og til andre skoleformer.

2. Videnskabsteori

Det videnskabsteoretiske fundament for dette projekt er socialkonstruktivismen - altsa
at fenomener og betydningsdannelse konstrueres 1 et socialt samspil med andre. Det af-
spejles 1 vores syn pa lering, 1 vores metode og 1 det ikt-didaktiske design, vi etablerer

for at stette elevernes mundtlighed.

Grundtanken 1 socialkonstruktivismen er, at “fenomener eller betydninger, som vi nor-
malt opfatter som uathaengigt eksisterende, faktisk er dannet eller konstrueret igennem
menneskers tenkning, sprog og sociale praksis” (Lund, 2011, s. 115). Det er et opger
med det traditionelle, realistiske vidensskabssyn, der opfatter videnskab, is@r naturvi-
denskab, som en sggen efter objektivitet og sandhed. I det konstruktivistiske mindset
opfattes virkeligheden ikke som en objektiv realitet, og videnskab og videnskabelige te-
orier ses derfor ikke som absolut sandhed, men som “bestemt af den sociale proces,
gennem hvilken de er opstéet, ... afspejlinger af det samfund, i1 hvilket de er fremkom-

met, snarere end af den virkelighed, der er deres genstand” (Collin, 2003, s. 251).

Socialkonstruktivismen er et broget felt. Det ligger formentlig 1 dette paradigmes natur,
at socialkonstruktivismen selv ikke er et absolut begreb, og at den sdledes synes at favne
utallige dogmer og stremninger, herunder socialkonstruktionismen. Collin opererer fx
med to hovedformer for socialkonstruktivisme: den erkendelsesteoretiske og den onto-
logiske (Collin, 2003, s. 250 ff), mens Wenneberg opstiller en typologi dekkende ti for-

skellige former for socialkonstruktivisme (Wenneberg, 2002, s. 8).



Hermansen opererer med to modsatninger: en radikal form, reprasenteret ved fx Ernest
von Glasersfeld, som mener, at verden ikke eksisterer 1 sig selv og en moderat form re-
prasenteret ved fx Niklas Luhmann. Hermansen karakteriserer Glasersfelds virke-
lighedsopfattelse som “bundet op 1 subjektets selvreference, hvor alt hvad man siger om
verden, 1 virkeligheden kommer fra en selv, og derfor nasten m4 ende 1 en traditionel
idealisme, hvor verden er et produkt af subjektets udkast af den” (Hermansen, 2005, s.
70), hvorimod Luhmann trods alt mener, “at verden eksisterer, og at mennesket har be-
vidsthed” (Hermansen, 2005, s. 71). Man kan saledes betragte socialkonstruktivismen
som en skala fra det superskeptiske udgangspunkt som Glasersfeld til et mere pragma-
tisk/operativt udgangspunkt som Luhmann, hvor hvert socialt system “opererer kommu-

nikativt efter egne regler” (Dolin & Kaspersen, 2013, s. 198).

I vores forstdelse af socialkonstruktivismen positionerer vi os pé linje med Luhmann. Vi
mener, at mennesket kontinuerligt konstruerer sin opfattelse af verden 1 et socialt sam-
spil med andre, og at denne konstruktion sker 1 feltet mellem “teenkning, sprog og social
praksis” jf. det indledende citat. Vi noterer os dog, at dette ogsd ma forega i det enkelte
individs bevidsthed som en del af den sociale konstruktion. Vi noterer ligeledes det on-
tologiske aspekt 1, at der er en kontinuerlig afsmitning mellem den socialt konstruerede
virkelighed og den verden, der omgiver os. Vi indtager dermed et moderat pragmatisk
stasted pé skalaen og anerkender en synergi mellem den sociale konstruktion, individet

og verden.

Vores moderate socialkonstruktivistiske syn afspejles forst og fremmest 1 vores syn pa
leering. I projektet opstiller vi et ikt-didaktisk design for eleverne bygget pa bl.a. Wen-
gers leringssyn om “at leering dybest set er et fundamentalt socialt fenomen” (Wenger,
2004, s. 13). Vi opererer i forlebet med skiftende praksisfaellesskaber, hvor eleverne i
deres falles praksis konstruerer samtalerne og deres mulige indholdselementer gennem
refleksion og dermed skaber en faelles meningsdannelse. Laringen sker 1 det sociale
samspil mellem eleverne, men ogsa i samspil med de artefakter, her teknologier, der

omgiver dem, og de forskellige krav, de meder 1 deres fzlles opfattelse af verden.



Det samme gaelder vores egen forskning, hvor vi i fellesskab konstruerer en virke-
lighedsopfattelse centreret om fenomenet mundtlighed i 2. fremmedsprog. Her kommer
den kritiske dimension af socialkonstruktivismen naturligt i spil, da baggrunden for vo-
res felles meningsdannelse er et enske om at forsta et fanomen, stille os kritisk til det,

dekonstruere og @&ndre det.

Som sproglarere ser vi det socialkonstruktivistiske mindset som yderst relevant i for-
hold til de sproglige kompetencer, der kreeves 1 nutidens og fremtidens digitaliserede og
globaliserede samfund. Kommunikation og sprog er kernepunktet, nar viden og betyd-
ningsdannelse 1 stigende grad konstrueres kollaborativt, idet vi ikke leengere arbejder
som isolerede individer, men hele livet igennem indgér i l&rende og selvudviklende fel-
lesskaber med andre uathangigt af tid og rum. I denne flygtige og til dels virtuelle ver-

den giver det mening, at meningsskabelsen sker 1 en social kontekst.

Wenneberg karakteriserer socialkonstruktivismen som et videnskabssyn, der “bade de-
konstruerer det traditionelle videnskabsbillede og giver grundlaget for en ny forstaelse”
(Wenneberg, 2002, s. 3). Collin fremhaver det indbyggede ideologiske element 1 social-
konstruktivismen: “Nér et fenomen udpeges som en social konstruktion, ligger der deri
en opfordring til at @ndre det eller 1 det mindste underkaste det en grundig kritisk vurde-
ring” (Collin, 2003, s. 249). Vi ma derfor ogsa stille os undersggende til den socialkon-
struktivisme, vi har positioneret os i og til de metodiske og didaktiske valg, vi foretager

undervejs. Dette tager vi op 1 diskussionen.

3. Metode

Formalet med dette projekt er at undersege, hvordan et ikt-didaktisk design kan vare
med til at udvikle gymnasieelevers kommunikative kompetence i 2. fremmedsprog.
Med en socialkonstruktivistisk tilgang er det nedvendigt, at ”Den videnskabelige gen-
stand ... konstrueres, for den kan iagttages” (Esmark, Laustsen & Andersen, 2005, s.
12), og derfor starter projektets undersogelse eksplorativt med at definere og dernast

undersgge den sociale virkelighed, som undersggelsens akterer befinder sig i.



Aktorerne er gymnasielerere og —elever i 2. fremmedsprog 1 gymnasieskolen, og under-
sogelsens felt er den sociale virkelighed, hvori de befinder sig 1 gymnasieskolen. Det
skal dog bemerkes, at i indevarende projekt er der kun fokus pé stx og hhx, da de andre
ungdomsuddannelser, htx og hf, kun udbyder 2. fremmedsprog pd c-niveau 1 begrenset

omfang.

Aktorerne er refleksive subjekter, og det er med udgangspunkt i deres refleksioner, at
projektet bygges op. Det er deres oplevelse af forskellige former for mundtlighed og
elevernes kompetence heri, der konstituerer undersegelsens fokus. For at kunne udvikle

den kommunikative kompetence er det en forudsetning at fa indsigt i akterernes syn pa:

e Hvordan de forskellige former for mundtlighed vurderes i gymnasieskolen
e Hvilke delelementer der vurderes som sarligt vigtige for at treene elevernes
mundtlige kompetence i 2. fremmedsprog

o Hvilke delelementer i mundtligheden som aktererne finder sarligt vanskelige

Da det er via et ikt-didaktisk design, at udviklingen skal initieres, vil det ogsd veare ak-
tuelt at finde ud af, 1 hvilket omfang og hvordan der anvendes ikt-redskaber i undervis-
ningen 1 dag. Igen er det for at f& en forstielse af det undersogelsesfelt, som projektet
behandler og for dermed at kunne definere, hvilke tiltag der kan udvikle feltet.

Denne undersogelses formél er ikke at afdaekke antallet af elever, der har problemer in-
den for forskellige omrader af kommunikation pa 2. fremmedsprog. Undersggelsens
formal er mere kompleks, idet den vha. nogle iagttagelsesledende begreber forsgger at
konstruere viden inden for dette socialt konstruerede felt, som er kommunikativ under-
visning 1 2. fremmedsprog. Denne viden skal s& bruges som afsat for og kvalificering af
det ikt-didaktiske design, der fokuseret skal arbejde med de problemer, der er identifice-

ret indenfor feltet.

Med dette formaél 1 sigte kan det ifolge Frederiksen vare hensigtsmassigt at kombinere
metoder, ndr det ”handler om at opnd mere dekkende eller komplementar viden” (Fre-

deriksen, 2015, s. 201). Resultaterne fra de forskellige metoder kan opfattes som “et



analytisk supplement til hinanden, der giver en mere uddybende forstaelse af forsk-
ningsgenstanden. Denne tilgang anvendes 1 mixed methods-forskning ofte med et ek-
splorativt sigte” (Frederiksen, 2015, s. 201), og 1 dette tilfaelde skal de indsamlede data

anvendes som baggrund for udviklingen af et ikt-didaktisk design.

3.1 Indledende dataindsamling
Dataindsamlingen til dette projekt tager udgangspunkt i en survey stilet til gymnasielee-

rere 1 2. fremmedsprog. Respondenterne udger et reprasentativt udsnit af gymnasielee-

rere 1 2. fremmedsprog, se afsnit 5.2.

I denne survey sker der en belysning af undervisernes vurdering af gymnasieelevernes
kompetencer 1 forskellige former for mundtlighed 1 2. fremmedsprog. De forskellige
former for mundtlighed, der sperges ind til, er begrebsliggjort og defineret ud fra pro-
jektets teoretiske baggrund, og der er séledes tale om en deduktiv metode. Teori i social-
konstruktivistisk forstand er, “hvad vi kan kalde for udfoldelsen af begreber, der gor en

forskel i konstruktionen af den sociale virkelighed” (Esmark et al., 2005, s. 11).

Spergsmalene i surveyen er stillet séledes, at den giver bade kvantitative og kvalitative
data. Til flere af spergsmalene er svarmulighederne lukkede, og standardiseringsgraden
er dermed hgj. Disse spergsmal giver brede strukturerede kvantitative data og dermed
en bred indsigt 1 det konstruerede genstandsfelt. Imidlertid stilles der ogsa spergsmal
med &bne svarmuligheder, hvor underviserne har mulighed for at svare 1 prosaform,
hvilket udmenter sig i1 kvalitative data. Disse ikke-standardiserede svar giver mulighed

for uddybning og for det personlige blik pd virkeligheden, som projektet har behov for.

Dataenes sammensatning af talbaserede og tekstbaserede data gar i trdd med projektets
socialkonstruktivistiske indgangsvinkel, idet de foruddefinerede kategoriers kvantitative
svar ikke forventes at kunne skabe tilstrekkelig indsigt 1 genstandsfeltet. Der er ogsé
behov for lerernes kvalitative, reflekterede forklaringer pa deres virkelighed, og der en
forventning om, at prosasvarene i hgjere grad vil kunne give adgang til dette. De to

spergsmalsformer komplementerer saledes hinanden og giver derved mere viden.



Efter en analyse af l@rernes svar udformes elevsurveyen med specifikt afsat i denne
analyse. Dvs. der er tale om metodeintegration med et sekventielt design (Frederiksen,
2015, s. 211). Respondenterne her er ogsa reprasentative for forskningsfeltet, hvilket
forklares naermere 1 afsnit 5.3. I Jennifer Greenes typologi er der saledes tale om et ite-
rationsdesign “hvor viden og resultater fra undersegelsen i den ene streng fér lov at in-
formere og forme den naste streng” (Frederiksen, 2015, s. 203). Forskningsspergsma-
lene 1 elevsurveyen er rettet mod at uddybe de felter, som ud fra leerernes svar synes at
vaere vigtigst at arbejde med 1 forhold til udvikling af elevernes kommunikative kompe-
tence 1 et ikt-didaktisk design. Igen er standardiseringsgraden af surveyen vekslende,
idet spergeskemaets udformning er opbygget pa samme méade som lerersurveyen med
abne og lukkede svarmuligheder, igen for at sikre en bred, men ogsa individuelt reflek-

teret viden fra respondenterne.

P4 baggrund af data fra disse analyser sammenholdt med udvalgt samtale-, lerings- og
sprogtilegnelsesteori, teori om didaktik og design, relevant forskning i CALL samt mi-
nisterielle bekendtgerelser udarbejdes der et ikt-didaktisk design, hvis mal er at udvikle
gymnasieelevers kommunikative kompetence 1 uformel samtale pé 2. fremmedsprog.
Der er altsé tale om en fortolkningsintegration (Frederiksen, 2015, s. 212), idet analy-
sernes resultater settes i relation til teori, tidligere forskning mv., og her sker det 1 et ud-
viklingsperspektiv. Rammedesignet for det ikt-didaktiske design udvikles saledes ud fra

den virkelighed, som dette projekt har konstrueret.

I forbindelse med det ikt-didaktiske forleb skabes der yderligere datamateriale, som er

kvalitativt, og som danner baggrund for en analyse og et redesign.

3.2 Kvalitative data indsamlet ifm. undervisningsforlgbet
De kvalitative data fremkommer via det eksperiment, som gennemforelsen af det ikt-di-

daktiske design ma betragtes som. Data bestér dels af elevproduceret materiale dels af to
afsluttende fokusgruppeinterviews med elever samt leerernes/forskernes lebende feltno-

ter, se afsnit 9.



Det elevproducerede materiale bestar af:
e kollaborativt udarbejdede notater om karakteristiske treek ved uformel samtale
pa baggrund af filmklip
o kollaborativt udarbejdede mindmaps pa Lino om dagligdags samtaleemner
e kollaborativt udarbejdede ordkort 1 Quizlet
e Voicethread filer med asynkrone samtaler
e lydfiler fra intern Skypeseance

e video- eller lydfiler fra ekstern Skypeseance

Endvidere afslutningsvist:
o forskernes feltnoter
o lydfiler fra to separate fokusgruppeinterviews med de involverede elever opdelt 1
to grupper

o clevernes selvevaluering

De elevproducerede audio-, VT- og videofiler bliver genstand for en analytisk proces, se
afsnit 9.1.3. Forst foretages der en dben kodning af materialet, hvor fokus er pa, hvad
eleverne gor, og ud fra dette og med baggrund i det teoretiske materiale sker der en se-
lektiv kodning (Boolsen, 2015, s. 255). Her fokuseres der pa, hvordan eleverne agerer
mht. den uformelle samtales grundelementer: interaktion, indhold og stilistik, som be-
skrevet 1 afsnit 4.2.2. Der er altsa tale om analytisk induktion (Frederiksen, 2015, s.
242), idet processen startes induktivt, hvor spergsmaélet er, hvad data viser. Herefter ar-

bejdes der deduktivt, idet analysen fokuseres mod bestemte begrebsliggjorte elementer.

Parallelt med disse data er der data fra feltnoter 1 form af en logbog med iagttagelser og
refleksioner, som forskerne har noteret lobende i processen. Observaterrollen er fordelt
pa to personer. Den ene forsker mé karakteriseres som deltagende, idet hun samtidig er
underviser 1 klassen til daglig, men 1 denne proces 1 hgjere grad har funktion som facili-
tator. Den anden forsker kan betegnes som ikke-deltagende i1 forlgbet, men vil dog indgd
som assistent 1 dele af processen. Observationsteknikken er aben, men indirekte, idet

eleverne godt er klar over, at de er med 1 et eksperiment, men ikke er bevidste om, at der



bliver noteret iagttagelser undervejs. Data herfra er ustruktureret, da den har form af

umiddelbare observationer og overvejelser (Andersen, 2014, s. 140).

Feltnoterne teenkes anvendt som refleksioner over processen i det ikt-didaktiske ramme-

design, nermere betegnet som data der kan give input og forbedringer til redesignet.

Det anses ikke som problematisk, at den ene forsker samtidig er facilitator for forlebet,

idet feltnoterne kun er teenkt som inspiration til redesign, og derfor er genstand for hele

forskergruppens vurdering.

3.3 Undersggelsesdesign

Vores metodevalg udmenter sig 1 folgende iterative undersggelsesdesign, som bestar af

seks overordnede faser kaldet A til F, se figur 1. Tallene 1 parentes henviser til de en-

kelte delelementer 1 undersggelsesdesignet.

A: Indledende dataindsamling og -analyse

B: Teori

C: Didaktisk design

| pd bt

I

| -

(1) (2) (3) (4)
Leerersurvey Analyse Elevsurvey Analyse
(5) (6)
Teori Forlgb
D: Afprgvning og dataindsamling E: Kvalitativ analyse F: Redesign
() (8) (9) (10)
Forlgb Data Analyse Redesignet forlgb

Figur 1: Model af undersggelsesdesign

For at fa data til at besvare projektets undersogelsessporgsmal om mundtlighed 1 2.

fremmedsprog i gymnasieskolen, elevernes kompetence heri og anvendelsen af ikt-
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varktejer benyttes forst en survey (1) udsendt til gymnasielaerere. Analysen af disse
data (2) giver information om 2. fremmedsprogslerernes syn pa elevernes kompetence i
forskellige former for mundtlighed, og hvilke delelementer som larerne finder serligt
vigtige mht. udvikling af elevernes kompetence. Endvidere giver data svar pa, hvilke
ikt-vaerktojer underviserne anvender 1 udviklingen af forskellige former for mundtlig-

hed.

Ud fra denne analyse formes neste sekvens, en survey udsendt til 2. fremmedsprogsele-
ver 1 gymnasiet (3). Her er spergsmélene fokuseret mod at indsamle data om den ufor-
melle samtale, idet det er den, som ud fra analysen af gymnasielarernes svar vurderes til
at veere problematisk for eleverne. Analysen af disse data (4) giver svar pd, hvordan ele-
verne vurderer deres egen kompetence 1 forskellige mundtlige discipliner herunder den
uformelle samtale. Endvidere fas der information om, hvad der forhindrer dem i at del-
tage, og hvad der kunne forbedre elevernes kompetence i at deltage 1 denne samtale-

genre, samt hvilke ikt-redskaber eleverne normalt anvender.

Pé baggrund af disse analyser sammenholdt med relevant teori (5), udarbejdes et ikt-di-
daktisk design (6) med den hensigt at udvikle gymnasieelevers mundtlige kompetence i
2. fremmedsprog, og inden for dette projekts rammer na&rmere bestemt den uformelle

spontane samtale.

Det ikt-didaktiske design afpreves i en testklasse (7). I forlebet indsamles en raekke kva-
litative data 1 form af elevprodukter (8). Analysen (9) af disse data sammenholdt med

forskernes feltnoter og de afsluttende fokusgruppeinterviews med elever, som har delta-
get 1 forlebet, forventes at give svar pa, hvordan eleverne laerer 1 dette ikt-didaktiske de-

sign. Denne viden danner herefter baggrund for et redesign af det ikt-didaktiske design

(10).

3.4 Vurdering af metoden
Den indledende forskningsstilart i dette projekt er surveys, kvantitative undersegelser,

som dog ogsa har et element af kvalitativ forskning 1 sig pga. de tekstbaserede sporgs-
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mal. Denne stilart er valgt, fordi projektet har brug for en bred indsigt i projektets gen-
standsfelt, nemlig respondenternes generelle holdning til kompetencer i 2. fremmed-
sprog blandt gymnasieelever og udviklingen af disse. Tallene giver nogle klare retnings-
linjer for holdningerne til dette felt, som sé suppleres og uddybes med de personlige og
mere detaljerede udsagn, som béade lerere og elever har givet. Fra forskerside sker der
en personlig informationsbehandling 1 forhold til klassificeringen af udsagnene, og dette
indebarer en form for tolkning. I behandlingen af kvalitative data skal man som forsker
vare opmerksom pa, at man ikke ser tendenser 1 dataene, som ikke er der: “Du skal al-
tid stille spergsmalstegn, vere kritisk og forsege at anvende konkurrerende og alterna-
tive forklaringer og tolkninger pé dit materiale” (Andersen, 2014, s. 208). I dette projekt

ses de kvalitative og de kvantitative data som et analytisk supplement til hinanden.

De kvalitative data, som indsamles 1 praksisfasen, analyseres af forskerteamet. Disse
data stammer fra det ikt-didaktiske undervisningseksperiment. Styrken ved disse data
er, at de giver en detaljeret indsigt 1, hvordan det opstillede undervisningsdesign funge-
rer, altsd hvordan eleverne larer 1 det. I kvalitativ forskning “tilstreber man sedvanlig-
vis at forstd menneskelivet ‘inde fra’ livet selv - 1 de lokale praksisser, hvor livet leves -
snarere end ‘udefra’ og pa afstand, fx via objektiverende metoder” (Brinkmann & Tang-
gaard, 2015, s. 14). Det er forskerteamets fortolkning af disse data, som giver beleg og
inspiration til forbedringsmulighederne i et redesign. Den kvantitative metode ville ikke
kunne give den narhed til praksis og detaljerigdom, som den kvalitative kan 1 disse til-

faelde.

4. Teoretisk baggrund

Valget af teorier er praeget af vores socialkonstruktivistiske videnskabssyn, som blev

udfoldet 1 kapitel 2.

Den ydre teoretiske ramme for projektet bestar af teorier om mundtlighed og samtale, da
det er disse kompetencer, projektet sgger at udvikle. Den indre teoretiske ramme bestar
af teorier om lering og sprogtilegnelse, der skal belyse, hvordan disse kompetencer ud-
vikles. Laringen sker gennem et ikt-didaktisk design, og teori om ikt, didaktik og de-
sign behandles sarskilt 1 kapitel 6.
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I den teoretiske gennemgang prasenteres forst den ydre ramme, idet vi forst forseger at
etablere en forstaelse af det brede begreb mundtlighed og derefter zoomer ind pa den
uformelle samtale, som er projektets fokus. I denne del af teorien samler vi lebende de
elementer op, der danner vores fortolkning af begreberne mundtlighed og uformel sam-
tale, og som skal bringes 1 spil i det ikt-didaktiske design i form af en definition af den

uformelle samtales karakteristika.

Den indre ramme, bestdende af leringsteori og sprogleringsteori prasenteres derefter.
De to teoretiske omrader er nart forbundne, ikke mindst fordi vi ser det 1 den socialkon-

struktivistiske optik, hvor leering konstrueres i en kollaborativ proces.

4.1 Mundtlighed og dialog
I dette afsnit belyses begrebet mundtlighed ud fra de centrale teoretikere Mikhail Bakh-

tin, Olga Dysthe og Hertzberg & Penne. Det skal understreges, at der hos disse teoreti-
kere ikke fokuseres pa fremmedsprogslaring eller ensidigt pd mundtlig sprogproduk-
tion, men deres teorier om kommunikation og dialog kan give inspiration til en pracise-
ring af, hvad mundtlighed er.

Derefter rettes blikket mod mundtlighed i1 fremmedsprog, som det kommer til udtryk 1
de mere officielle krav fra Europarddet og 1 Undervisningsministeriets lereplaner for
sprogundervisning pa stx og hhx. Forskning af Lone Ambjern giver eksempler pd arbej-
det med mundtlighed 1 fremmedsprog pa ungdomsuddannelser og videregdende uddan-

nelser.

Disse teoretikere inddrages 1 den afgraensning og forstaelse af mundtlighed 1 fremmed-

sprog, som lagges til grund for dette projekt.

4.1.1 Bakhtin: dialogisme og talegenrer
Nér man beskeftiger sig med feltet mellem sprog, kommunikation og mundtlighed er

den russiske sprog-, litteratur- og kulturteoretiker Mikhail Bakhtin essentiel. Bakhtin,
som var en kontroversiel figur i stalinismens Rusland, har med sine tanker om diskurs
og dialog inspireret mange forskere inden for sprog- og samfundsvidenskab. Selv er han

svaer at placere inden for en videnskabelig tradition, men han stiller sig kritisk over for
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strukturalistiske lingvistikere som fx. Humboldt og Saussure, hvis teorier han betegner

som videnskabelig fiktion:

“Still current in linguistics are such fictions as the “listener” and “understander”
(partners of the “speaker”), the “unified speech flow” and so on. These fictions
produce a completely distorted idea of the complex and multifaceted process of
active speech communication.” (Bakhtin, 1986, s. 68)

Det skal understreges, at Bakhtin opfatter begreberne dialog, tale (speech) og ytringer

(utterances) bredt, og at disse bade omfatter skriftlig og mundtlig kommunikation.

Dialogismen er central hos Bakhtin, som opfatter den menneskelige eksistens som en
dialog, hvor selve det “at vaere” er at kommunikere. Kommunikationen foregér mellem
det talende" jeg", den lyttende "anden" og "det tredie", som er enhver dialogs baggrund
eller kontekstuelle ssmmenhang. Denne dialog foregir pa mange planer og 1 mange
sproglige og ikke-sproglige former, men verbalsproget er det berende element i Bakh-

tins dialogiske teenkning.

I en forstaelse af begrebet mundtlighed er Bakhtins skelnen mellem “monologisme” og
“dialogisme” netop vigtig, idet disse begreber kan hjelpe os til at forstd kommunikatio-
nen 1 klasserummet. Det “monologiske” er de autoritative ytringer, der overferer infor-
mation fra A til B, en overferingsmodel som Bakhtin kendte fra stalinismens Rusland. I
det “dialogiske”, derimod, foregar der iflg. Bakhtin kommunikation “mellem de invol-
verede, det er en intersubjektiv, semiotisk model, hvor betydning bliver skabt 1 interakti-
onen eller dialogen mellem den talende og den lyttende, den skrivende og den laesende”

(Dysthe, 2003, s. 71). I det dialogiske skabes der forstaelse, betydning og lering:

“Det er ved at lytte, samtale, efterligne og interagere med andre, at barnet far del
1 kundskaber og ferdigheder, fra de er helt smé, og larer, hvad der er interessant
og vaerdifuldt 1 kulturen ... Sprog og kommunikation er ikke blot et middel til
leering, men er selve grundvilkaret for, at leering og tenkning foregar.” (Dysthe,
2003, s. 54)

I Bakhtins univers er “dialog” et mangesidet begreb, hvor dialogen ikke er betydnings-

skabende 1 sig selv. Betydning skabes 1 interaktionen mellem ytring, svar og forstdelse:
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enhver ytring foregriber “den andens” svar, ethvert svar indeholder en form for forsta-
else. Bag enhver ytring ligger en forventning om “response, agreement, sympathy,
objection, execution and so forth” (Bakhtin, 1986, s. 69), og sdledes er “den anden” ikke
bare en lytter, men en akter 1 betydningsskabelsen, og dermed opstar betydningen 1 in-
teraktionen og samspillet mellem parterne, jf. Bakhtins kritik af bl.a. Saussure som an-
givet i citatet ovenfor. Bakhtin fremhaver ofte ogsé ytringernes afgrensning, overgang
og sammenkadning som betydningsskabende (Bakhtin, 1986, s. 93). Dette ses i sprog-
undervisningen, hvor man har arbejdet med begrebet gambitter, som er de sproglige
skaktraek, man kan benytte, ndr man fx afslutter sin ytring og overdrager taleretten til en

anden.

I artiklen “The Problem of Speech Genres” fastslar Bakhtin, at talegenrer er en hetero-
gen og dynamisk sterrelse “that differentiate and grows as the particular sphere [of acti-
vity] becomes more complex” (Bakhtin, 1986, s. 60). Han deler talegenrerne op 1 pri-
mere (simple) og sekundare (komplekse) talegenrer - en opdeling som ikke skal opfat-
tes som en funktionel opdeling - og en opdeling, som han 1 gvrigt ikke formulerer serlig
eksplicit 1 artiklen. De primare talegenrer er typisk mundtlige og findes i ens egen kon-
tekst: “of one’s own circle, and other types as well, such as familiar, family-everyday,

sociopolitical, philosophical, and so on” (Bakhtin, 1986, s. 65).

De danner grundlag for de sekundere talegenrer som er litterere, kommenterende og vi-
denskabelige (Bakhtin, 1986, s. 65), fx romaner, essays og forskningsartikler, som op-
star 1 komplekse, velorganiserede kulturelle sammenhange. Disse genrer er primart
skriftlige (Bakhtin, 1986, s. 62). Det vasentlige for Bakhtin er den dynamiske transfor-
mation af sproget, der sker, nir de to genrer blandes og setter de stilistiske, funktionelle
og kompositoriske elementer i spil. At denne blanding ikke altid er funktionel, ser vi i
fremmedsprogsundervisningen, hvor eleverne ikke altid kan skelne mellem uformel tale
og mere formelt skriftsprog. Bakhtin papeger eksplicit det svaere 1 at skifte genre, og om

det specifikt mundtlige skriver han:

“Many people who have an excellent command of language often feel quite hel-
pless in certain spheres of communication precisely because they do not have a
practical command of the generic forms used in the given spheres .... Here it is
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not a question of impoverished vocabulary or style taken abstractly; this is enti-
rely the matter of the inability to command a repertoire of social conversation.”
(Bakhtin, 1986, s. 80)

Her genkender vi en af udfordringerne 1 klasserummet. Eleverne kan have en udmarket
grad af sproglig mestring 1 genrer som fx spergsmal/svar til en tekst, en forberedt prae-
sentation af et emne eller en skriftlig besvarelse, men mestrer ikke den frie samtale.
Men iflg. Bakhtin er sdidanne samtaler netop ikke “frie”, idet alle ytringer er skabt pa
baggrund af talegenrerne, som har “a normative significance for the speaking indivi-
duum, and they are not created by him but are given to him (Bakhtin, 1986, s. 80 - 81). I
sprogundervisningen pa ungdomsuddannelserne er der 1 de nye laereplaner netop eget
fokus pa genrebevidsthed 1 det skriftlige arbejde. Fx skal franskelever til den digitale,
skriftlige eksamen mestre 4 fastlagte skrivegenrer, nemlig artikel, dagbog, laeserbrev og
brev, idet eleverne skal “vare bevidste om og kunne anvende forskellige genrer” (Un-
dervisningsministeriet, 2017). Med baggrund 1 Bakhtin er det oplagt at uddybe denne
genrebevidsthed pa det mundtlige omréde, saledes at eleverne oplever, at der er forskel
pa den uformelle, dialogiske samtale og pa den velforberedte, monologiske fremlaeg-

gelse af et velkendt emne.

Bakhtin bidrager séledes til vores forstaelse af mundtlighed med tre centrale omrider:
e det monologiske vs. det dialogiske
e den betydningsskabende ytring og den aktive lytter
e genrebevidsthed.

4.1.2 Dysthe: dialog og lzering
Den norske leringsforsker Olga Dysthe er sterkt inspireret af Bakhtin og den dialogiske

tenkning og bygger desuden sit socialkonstruktivistiske leringssyn pd bl.a. leeringsteo-

retikerne Dewey, Mead og Vygotskij. Hun skriver:

“Lering har med relationer mellem mennesker at gore, lering foregér gennem,
deltagelse og gennem samspil mellem deltagerne, sprog og kommunikation er
noget centralt 1 l&ereprocesserne, balancen mellem det individuelle og det sociale
er et kritisk aspekt ved ethvert leringsmilje, lering er langt mere end det, der
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sker 1 elevens hoved, det har med omverdenen 1 vid forstand at gere.” (Dysthe,
2003, s. 39)

Dysthes primare interesse er det dialogiske 1 klasserummet, og hun har dermed fokus
pa at forandre det traditionelle “monologiske” klasserum til det “dialogiske” - eller det
“flerstemmige klasserum”, som hun kalder det med reference til Bakhtins teori om man-

gestemmighed eller polyfoni 1 Dostojevskijs vearker.

Der er ikke tvivl om, at undervisningen i fremmedsprog 1 Danmark har varet meget mo-
nologisk tilrettelagt, sdledes at lereren talte det meste af tiden, og at dialogen med ele-
verne foregik som spergsmal-svar sekvenser med stram lererstyring for at overfore vi-
den omkring tekster og pensum. Gymnasiereformen i 2005 var et forseg pa at &ndre
denne didaktik, saledes at man i hgjere grad fokuserede pa det kommunikative og pa det
dialogiske 1 sprogfagene. Fem ar efter reformen blev dette indskarpet yderligere af Un-

dervisningsministeriet i en opdateret vejledning til fransk begyndersprog A pa stx:

“I samtalefaerdighed ligger fokus pé interaktionen mellem de samtalende, og
samtalen er delvis uforudsigelig. Vigtige elementer er pragmatik, kommunika-
tive strategier og elevens evne til at forholde sig til almindelige, dagligdags em-
ner. Samtalefaerdigheden er séledes bade produktiv og receptiv.

For at give eleverne mulighed for at bruge sproget, er det vigtigt at vare op-
merksom p4, at klasseundervisning kan vare bremsende for sprogproduktionen,
idet der er mange om at fa del i taletiden. Derfor vil hyppig brug af par- og grup-
pearbejde vare hensigtsmaessig 1 udviklingen af elevernes samtaleferdighed.”
(Undervisningsministeriet, 2010, s. 10)

Med det ogede kommunikative sprogsyn i leereplanerne for sprogene leegges der netop
op til et dialogisk og flerstemmigt klasserum, hvor larer og elever i fellesskab opbyg-
ger forstaelse og betydning ved at interagere aktivt og flerstemmigt i dialogen. Om

denne lering skriver Dysthe, at:

“Dialogismen legger derimod vagt pé, at kommunikationen foregir mellem de
involverede, det er en intersubjektiv, semiotisk model, hvor betydning bliver
skabt 1 interaktionen eller dialogen mellem den talende og den lyttende.”
(Dysthe, 2003, s. 71)
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I sit syn pé lering og motivation kobler Dysthe kognitive perspektiver til de sociokultu-

relle perspektiver:

“Det drejer sig om at skabe interaktionsformer og miljeer, hvor den enkelte op-
lever sig accepteret, og som pa en positiv made kan forme den lerendes identi-
tet, blandt andet ved, at eleven oplever at blive vaerdsat bade som en, der kan no-
get, og som en, der kan bidrage til de andre.” (Dysthe, 2003, s. 46)

Dette uddybes i det leeringsteoretiske afsnit om lering som social praksis, afsnit 4.3.1.
Tryghed er vigtigt, nar eleverne skal vennes fra det trygge og forudsigelige monologi-
ske leringsrum og kastes ud 1 det mere kaotiske dialogiske leeringsrum, hvor de vil blive
udfordret 1 denne direkte form for interaktion.

Her kan teknologien hjelpe eleverne pa vej, idet de gennem computerbaseret kommuni-
kation kan gve det dialogiske, samtidig med at der skabes rum og tid til refleksion over
udsagnene. Dysthe har undersegt hvilket leeringspotentiale, der ligger 1 ikt-baserede dia-
loger og fokuserer pa asynkrone, skriftlige webdialoger. Hun definerer asynkront som
nar “deltagerne leser, hvad andre har skrevet, og skriver egne indleg pid computeren,
nar det passer dem bedst” (Dysthe, 2003, s. 311). I undersaggelsen nir Dysthe frem til at
“asynkrone netbaserede diskussioner kan fungere godt som laringsredskab” men poin-

terer, at

“deltagelse er ikke det samme som interaktion og dialog .... Det vil vere nyttigt
for leerere og studerende at blive bevidste om, hvor vigtigt dialogisk samspil er 1
leeringsprocessen inden for faget, og at leringspotentialet ligger 1 det at engagere
sig 1 det, de andre siger.” (Dysthe, 2003, s. 326)

Uanset om det drejer sig om skriftlige eller face to face samtaler opfordrer hun til at
“udvikle de studerendes bevidsthed om ... at bruge andres bidrag som tenkeredskab i
den enkeltes individuelle som i den faelles kundskabskonstruktion” (Dysthe, 2003, s.
331).

Dysthe bidrager séledes til vores forstaelse af mundtlighed med tre centrale omrider:

e det monologiske vs. det dialogiske

o vigtigheden af skabe et miljo for flerstemmig dialog
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o skabe bevidsthed om samtalen som faelles konstruktion af lering.

4.1.3 Hertzberg & Penne: mundtlighedens udfordringer
Sprogdidaktikerne Sylvi Penne og Fraoydis Hertzberg forsker bl.a. i mundtlighed pa nor-

ske skoler, og koncentrerer sig her om mundtlighed pd modersmalet. I deres nyeste bog
“Muntlige tekster 1 klasserommet” (2015) fokuserer de pa udviklingen af elevernes me-
tasproglige bevidsthed og pa det problematiske kodeskifte mellem “et rikt spekter av
sjangrer og sprakhandlinger” (Penne & Hertzberg, 2015, s. 12).

Inspireret af Bakhtin og Dysthe opdeler Penne & Hertzberg mundtligheden i dialog og
monolog, hvor de is@r ser dialogen 1 “helklassesamtaler, l&rerens samtaler med enkelt-
elever og elevers samtale 1 grupper eller par” (Penne & Hertzberg, 2015, s. 48) mens
monologen nasten udelukkende findes 1 “framforinger foran klassen”, som de ikke til-
leegger megen mundtlig veerdi, idet disse prasentationer ofte er bygget pa skriftsprog og
manuskript og fortrinsvis meder stottende og ikke kritisk respons fra publikum. Dette
geelder ogsd fremmedsprog: “I fremmedsprikssekvensene var nok muntlig spraktrening
en mer apenbar hensikt, men verken framferingerne eller responsen hadde preg af det”
(Penne & Hertzberg, 2015, s. 20). Med inspiration fra Bakhtin fremhever de, at forskel-
len pd monolog og dialog ligger 1 fremdriften 1 samtalen: “I dialogen skjer den gjennom
en ping-pong process mellom samtalepartnerne, der den ene replikken er en respons til
den foregaende og ingen av akterene vet hvor det baerer hen” (Penne & Hertzberg,
2015, s. 47). I deres forskningsprojekt legger de derfor serlig vaegt pa lytterrollen: “I
virkeligheten stér og faller enhver muntlig presentasjon med hvordan den bliver mot-

tatt” (Penne & Hertzberg, 2015, s. 23).

At lytte skaber interaktion i dialogen, men ogsd mening, iser nar det sker indenfor en
kendt struktur, en erfaringsramme: “Den allerede etablerte strukturen virker konsolide-
rende, forsterkende og skapende. Vi bygger videre pa noe, vi genkender noe, derved
forsterkes ogsd minnet om erfaringen, og vi lytter mere aktivt” (Penne & Hertzberg,
2015, s. 64). Denne akkomodationsproces er interessant i dette projekt, idet man ved at
forankre samtalen 1 genkendelige emner kan styrke lytterens aktivitet og meningsdan-

nelse.
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P4 baggrund af deres forskningsprojekt papeger Penne & Hertzberg, at der er en del ud-
viklingspotentiale 1 arbejdet med mundtlighed. De fremhaver isar, at der skal stottes 1
forberedelsesfasen, at der skal skabes bevidsthed om lytterrollen, og at der skal vare

klare kriterier for respons (Penne & Hertzberg, 2015, s. 23).

Penne & Hertzberg bidrager is@r med folgende i vores forstielse af mundtlighed:
o mundtlige prasentationer pa klassen trener ikke dialog
o dialog er athengig af respons fra lytter
e lytteren er mere aktiv, nar hun oplever meningsdannelse inden for kendte ram-

mer.

4.1.4 Den feelles europaeiske referenceramme for sprog
Et andet paradigme, der har haft indflydelse pé bl.a. det danske skolesystem, er Europa-

radets “Common European Framework of Reference for Languages” (CEFR) udarbe;j-
det pa baggrund af mange ars international forskning og udgivet forste gang 1 2001. Det
er en referenceramme, der beskriver og kategoriserer, hvad man skal kunne for at kom-
munikere pd fremmedsprog. CEFR har haft stor indflydelse pé lereplaner, prover og
sprogundervisning 1 hele Europa og pa sprogsynet generelt. CEFR indgar specifikt i de
nye 2017-lereplaner for 2. fremmedsprog 1 gymnasieskolen bade med hensyn til fast-
leeggelse af de faglige mal og kernestof og med hensyn til sprogferdighed (Kirk-Seren-
sen, 2017, s. 9 og 10).

Et eksempel pa CEFRs meget detaljerede kriterier for mundtlig sprogproduktion ses 1
nedenstaende illustration, som er et uddrag af et af de falles referenceniveauer (Europa-

radet, 2008, s. 46). Hele skemaet ses 1 bilag 1.
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A1

A2

B1

Mundtlig
interaktion

Jeg kan indga i enkel
mundtlig interaktion,
forudsat min samtale-
partner er indstillet
pa at gentage eller
omformulere det sag-
te med en langsom-
mere talehastighed og
hjeelpe mig med at
formulere det, som
jeg prover at sige.
Jeg kan stille og
besvare enkle sporgs-
mal i relation til mine
umiddelbare behov og
om meget almindelige
hverdagsemner.

Jeg kan kommunikere
i enkle og rutineprae-
gede hverdagssitua-
tioner, der kraever en
enkel og direkte ud-
veksling af oplysnin-
ger om hverdagsem-
ner og -aktiviteter.
Jeg kan klare mig i
meget korte sociale
udvekslinger, selvom
jeg normalt ikke kan
forsta tilstraekkeligt
til selv at holde sam-
talen i gang.

Jeg kan klare mig i de
fleste af de situatio-
ner, der normalt op-
star i forbindelse med
rejser i omrader, hvor
sproget tales. Jeg kan
uden forberedelse
indga i samtaler om
hverdagsemner, em-
ner, der har personlig
interesse eller vedre-
rer hverdagslivet
(f.eks. familie, hobby,
arbejde, rejser og
aktuelle begivenhe-
der).

mr>»-

Mundtlig
produktion

Jeg kan anvende u-
komplicerede udtryk
og saetninger til at
beskrive, hvor jeg bor,
og de mennesker, jeg
kender.

Jeg kan anvende en
raekke udtryk og saet-
ninger til med enkle
begreber at beskrive
min familie og andre
mennesker, levefor-
hold, min uddannel-
sesbaggrund samt mit
nuvaerende eller se-
neste arbejde.

Jeg kan sammenszaette
udtryk pa en enkel
made til at beskrive
erfaringer og begiven-
heder, mine dremme,
hab og ambitioner.
Jeg kan i kortfattet
form begrunde og for-
klare mine synspunk-
ter og planer. Jeg kan
fortzelle en historie
eller gengive handlin-
gen i en bog eller en
film og beskrive mine
reaktioner.

Figur 2: Uddrag af “Feelles referenceniveauer, selvevalueringsskema” (Europarddet, 2008, s. 46)

I referencerammen ses kriterierne for de tre mest elementare niveauer i samtalen, hvor
Al er den laveste og B1 er det niveau, man iflg. UVM kan slutte pa som dygtig elev i
begyndersprog pa A-niveau (Kirk-Serensen, 2017, s. 11). Det bemerkes, at der leegges
specielt vaegt pé interaktionen mellem den talende og modtagerne, og at samtalen her
karakteriseres som “korte, sociale udvekslinger” (A2), “der har en personlig interesse

eller vedrerer hverdagslivet” (B1).

CEFR peger pé folgende sprogspecifikationer for mundtlig interaktion pa niveau B1:

“man kan generelt folge hovedpunkterne i en l&ngere diskussion, der foregar
rundt om én, forudsat at det sagte er tydeligt artikuleret pa en standard-dialekt;
kan give udtryk for og sege personlige synspunkter og holdninger i en uformel
samtale med venner; kan udtrykke den hovedpointe, man ensker, samtalepartne-
ren skal forstd; kan udnytte en bred vifte af enkelt sprog pa en fleksibel made til
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at udtrykke det meste af, hvad man ensker at udtrykke; kan holde en samtale el-
ler diskussion gaende, som dog nogle gange kan vere vanskelig at folge, nér
man prover at sige ngjagtigt, hvad man egnsker at sige; kan fortsatte pa en for-
stdelig made, selvom man meget tydeligt laver pauser for at foretage grammatisk
og leksikalsk planlegning og reparation, isar 1 l&ngere passager med fri sprog-
lig produktion.” (Europarddet, 2008, s. 58)

CEFR bidrager saledes til forstaelsen af mundtlighed pa begynderniveau A1-B1 med
folgende:

e at man kan interagere aktivt i en samtale

e at man kan udtrykke sig om personnare emner

e at man har en strategi til at imedegé vanskeligheder med forstielse og udtryks-

evne 1 samtalen.

4.1.5 Faglige mal fra Undervisningsministeriet
Lareplanerne for de gymnasiale uddannelser er netop fastlagt og udgivet som folge af

Gymnasieforliget 2017, og her er det kommunikative sprogsyn skerpet. I oplegget til
forliget ekspliciteres det netop mht. fremmedsprog, at “maél for de kommunikative evner

skrives tydeligere frem i alle laereplanerne’™.

Der er en vis synkronitet i de faglige mél for sprogene pa stx og hhx, athengigt af om
der er tale om begynder- eller fortsattersprog, og om det er A eller B-niveau. Et fortsat-
tersprog er et sprog, som man har haft et antal ar i1 folkeskolen. Engelsk er altid 1. frem-
medsprog og indtager her en sarstilling, da man 1 folkeskolen har haft engelsk fra
mindst 3. klasse, hvorfor der er storre krav til engelsk generelt pa stx og hhx. I nervee-
rende undersogelse beskaftiger vi os udelukkende med 2. fremmedsprog, dvs. fransk,
italiensk, russisk, spansk og tysk. En komplet sammenstilling af de faglige mél 1 2.
fremmedsprog faglige mal ses 1 bilag 2 (stx) og bilag 3 (hhx). I gymnasieskolen er
fransk, spansk og italiensk begyndersprog A og tysk fortsattersprog B de sprog, som of-
test optraeder oftest som 2. fremmedsprog. Fransk, spansk og italiensk har parallelle le-

replaner, mens tysk har sine egne, som beskrevet nedenfor.

® hitp://www.uvm.dk/gymnasiale-uddannelser/gymnasieaftalen/hovedemner/fremmedsprog-i-gymnasiet, besegt 20/4
2017
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I nervaerende projekt afproves det ikt-didaktiske design 1 en stx-klasse med fransk pa

begynder A-niveau.

Nedenfor ses de faglige mél for fransk begynder A pa stx, som de ser ud 1 de nyeste le-

replaner geldende fra 2017 (Styrelsen for Undervisning og Kvalitet, 2017b). De speci-

fikt mundtlige kompetencekrav er fremhevet af os:

forstd hovedpunkterne, nar der tales fransk om kendte og almene emner, formid-
let gennem forskellige medier laese og forstd ubearbejdede fransksprogede fik-
tive og ikke-fiktive tekster

deltage i samtale og diskussion pa et klart og nogenlunde flydende fransk
om kendte og almene emner, herunder beskrive oplevelser og begivenheder
samt begrunde og forklare holdninger

przesentere og redegere for en kendt problemstilling pa et klart og nogen-
lunde flydende fransk

udtrykke sig skriftligt pa et ukompliceret og sammenhangende fransk
analysere og fortolke fransksprogede tekster inden for forskellige genrer samt
sette den enkelte tekst ind 1 kulturelle, interkulturelle, historiske og samfunds-

massige sammenhange

perspektivere den erhvervede viden om franske og frankofone kultur- og sam-
fundsforhold til andre kultur- og samfundsforhold

behandle problemstillinger 1 samspil med andre fag
demonstrere viden om fagets identitet og metoder

benytte viden om, hvordan man lerer fremmedsprog, 1 det daglige arbejde.

Det ses af vores understregninger ovenfor, at lereplanerne reflekterer den skelnen mel-

lem den dialogiske og den monologiske mundtlighed, som bereres at Bakhtin, Dysthe

og Penne & Hertzberg. Lereplanerne skelner sédledes mellem to former for mundtlig-

hed, nemlig samtale/diskussion, som af teoretikerne opfattes som primert dialogiske og

prasentation/redegorelse, som teoretikerne opfatter som overvejende monologiske. Der
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opereres siledes med forskellige mundtlige genrer 1 disse lereplaner, men uden andre

specifikke krav end “klart og nogenlunde flydende” sprog.

Der findes endnu ikke vejledninger til de nye laereplaner, men 1 den seneste vejledning
til fransk begynder A pé stx fra 2010 pointeres det, at der 1 forbindelse med trening af
mundtlig kommunikation skal arbejdes med “samtale, hvor eleverne erhverver sig viden
om og forstéelse af samtalens grundleggende struktur og enkle teknikker til at indlede
samtalen, beholde ordet, give ordet videre, skifte emne, give feedback, konkludere samt
afslutte” (Undervisningsministeriet, 2010, s. 7). Mht. samtaleferdighed “ligger fokus pa
interaktionen mellem de samtalende, og samtalen er delvis uforudsigelig. Vigtige ele-
menter er pragmatik, kommunikative strategier og elevens evne til at forholde sig til al-
mindelige, dagligdags emner. Samtaleferdigheden er séledes bédde produktiv og recep-

tiv”’ (Undervisningsministeriet, 2010, s. 10).

De faglige mal for tysk reflekterer et andet og mere detaljeret syn pd mundtlighed, hvil-
ket fremgar af bilag 2 (stx) og bilag 3 for (hhx). I nedenstaende ses udelukkende de mal,
der retter sig mod mundtlighed pa tysk fortsetter B, som er det mest almindelige niveau

1 tysk pé stx og hhx.

o redegoere pa tysk for studerede tysksprogede emner og tekster, analysere og for-
tolke disse og perspektivere til andre tekster, idet de benytter et nuanceret ord-
forrad samt anvender elementar morfologi og syntaks korrekt

o fore en samtale pd et klart forstieligt, ssmmenhangende og nogenlunde fly-
dende tysk om emner, de er fortrolige med, samt redegere for og diskutere for-
skellige synspunkter

o udtrykke sig mundtligt pd tysk om ikke-gennemgaede tysksprogede tekster og
emner med anvendelse af et enkelt ordforrad og ofte forekommende faste ven-

dinger og udtryk

e anvende relevante lytte- og laesestrategier samt relevante mundtlige og skriftlige
kommunikationsstrategier

e pa tysk redegore for og reflektere over forskellige tysksprogede tekster savel fik-
tive som ikke-fiktive samt analysere og fortolke disse
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o redegore pa tysk for kulturelle, historiske og samfundsmaessige forhold 1 tysk-

sprogede lande med hovedvagten pa Tyskland efter 1945

Af disse og de tilsvarende mélformuleringer pa stx og hhx, se bilag 2 og 3, kan man ud-

lede de negleord, man fra ministeriet knytter til begrebet mundtlighed. I figur 3 neden-

for er disse negleord opstillet 1 vores fortolkning:

Talehandlinger

Sproglige krav

Metalzering

udtrykke sig mundtligt

mundtlig preesentere og redegare

for kendt problemstillling/emne

deltage i samtale/fore en samtale

om kendte emner

diskutere/deltage i diskussion

diskussion/tage aktiv del i diskus-

sion

diskussioner/argumentere

Ordforrad: fra enkelt til varieret

ordforrad

Fluency: fra nogenlunde flydende
til flydende

Satningsopbygning: fra sammen-
hangende til velstruktureret

Idiomatik: fra ofte forekommende

til relevante faste vendinger og ud-

tryk

Sprogbrug: fra klart til nuanceret

Viden om hvordan

man laerer sprog

Anvende relevante
kommunikationsstrate-

gier

Figur 3: Krav til mundtlighed iflg. Undervisningsministeriets laereplaner

Undervisningsministeriets laereplaner fra 2017 bidrager sdledes til forstdelsen af mundt-

lighed med folgende:

o mundtlighed spender over alle taksonomiske niveauer fra redegerelse til diskus-

sion

e krav til ordforrad, fluency, setningsopbygning og idiomatik

e bevidsthed om samtalens struktur og en strategi for mundtlig kommunikation.
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4.1.6 Ambjgrn og den dialogiske sprogdidaktik
Lone Ambjern har i mange ar forsket 1 sprogdidaktik og har her iser fokuseret pa op-

bygningen af samtalekompetencer i fremmedsprogsundervisningen pa ungdomsuddan-
nelserne og pd de videregdende uddannelser. Hun har sdledes implementeret samtale-
feerdighed som disciplin pd BAstudiet 1 spansk pa Aarhus School of Business and Social

Sciences.

Ambjern papeger, at opbygningen af mundtligheden 1 undervisningen iflg. UVMs lare-
planer og vejledninger bade skal vaere monologisk og dialogisk, men at “omfanget af
den monologiske diskurs 1 det fremmedsproglige klassevarelse generelt stir 1 misfor-
hold til denne kommunikationsforms reprasentation 1 “det virkelige liv”’, hvor mundtlig
informationsudveksling er mere fremherskende end mundtlig informationsformidling”
(Ambjern, 2006b, s. 14). Hun papeger, at fx mundtlige opleg og genfortellinger bl.a.
“fremprovokerer en anvendelse af en sproglig norm, der ligger taettere pa skriftsproget
end pa talesproget” (Ambjern, 2006b, s. 14), og at eleverne i deres svar pa tekstbundne
sporgsmal “ikke laerer selvstendigt at handtere de mest grundleeggende mekanismer i
dialogopbygning eller samarbejde med dialogpartnerne omkring samme” (Ambjern,

2006b, s. 15).

Ud fra bl.a. en undersggelse om samtalefaerdighed pé spanskstudiet pd Aarhus School of
Business and Social Sciences (Ambjern, 2006a) anbefaler Ambjern, at de studerende
skal bevidstgeres “om de grundlaeggende forskelle imellem mundtlig og skriftlig dis-
kurs” (Ambjern, 2006b, s. 16), og at der tales 1 situationer, “der fordrer et diskursmen-
ster og en sprogbrug, som de studerende vil opleve 1 autentiske dialoger med indfedte
sprogbrugere” (Ambjern, 2006b, s. 19). Hun mener ligeledes, at “der skal ivaerksattes et
fokuseret treeningsforleb” (Ambjern, 2006b, s. 20) og at denne undervisning skal vere

differentieret.

Ambjern er optaget af at beveege de studerende fra den lineare diskurs, hvor de 1 samta-
len egentlig holder sma enetaler hen til den cirkuleere kommunikationsstruktur, hvor de
studerende aktivt lytter til hinanden og giver adakvat feedback 1 samtalen, bl.a. ved

hjelp af de diskursmarkerer eller de sédkaldte gambitter (Ambjern, 2006b, s. 17 ff).
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Senest har Ambjern beskaeftiget sig med synlig lering og feedback i forbindelse med
undervisning 1 mundtlighed (Ambjern, 2017). Vores projekt fokuserer ikke pd synlig

leering, men feedback problematikken tages op 1 diskussionen, afsnit 11.3.

Ambjern bidrager sdledes med folgende elementer i forstaelsen af mundtlighed:
o Fokus pa autentisk dialog
e Mundtlighed baseret pé skriftlighed er ikke virkelighedsneert

e Den cirkulere kommunikationsstruktur.

4.1.7 Den dialogiske mundtlighed i 2. fremmedsprog
Pé baggrund af disse teorier forstdr man, at mundtlighed kan vare monologisk eller dia-

logisk, og at den bestar af mange forskellige genrer og taksonomier, fra en praesentation

pa baggrund af et skriftligt manuskript, over diskussionen og til den uformelle samtale.

Man kan séledes iagttage forskellige grader af mundtlighed, gdende fra den skriftbundne
mundtlige kommunikation til den frie dialogiske mundtlighed i den uformelle samtale.
Dette er illustreret 1 nedenstdende figur, hvor de forskellige mundtlige genrer fra UVMs

leereplaner for 2. fremmedsprog er sat i relation til hinanden:

MUNDTLIGHED DIALOGISK

e uformel samtale
e samtale om et emne
e diskussion

o fremlaeggelse / praesentation
e oplaesning

SKRIFTBUNDET MONOLOGISK

Figur 4: Mundtlighedsgenrer

De ovenstiaende teorier og officielle rammer peger alle pa, at genrebevidsthed er forud-

setningen for at navigere 1 de forskellige mundtlige genrer. Nér det drejer sig om
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mundtlig kommunikation i 2. fremmedsprog, er det derfor vigtigt for bade laerere og ele-
ver at forsté skellet mellem de monologiske og dialogiske mundtlighedsgenrer 1 faget,
men ogsd at skabe en bevidsthed om de krav, specielt de dialogiske genrer satter til in-
teraktion, herunder aktiv lytning og adaekvat respons. I den forbindelse er det vigtigt at
skabe en forstdelse af, at meningsdannelsen sker 1 denne interaktion, og at det derfor er
en videnskonstruktion, der skabes i faellesskab.
Den dialogiske mundtlighed ber desuden lgsrives fra det skriftbundne og treenes mélret-
tet 1 sprogundervisningen, specielt i 2. fremmedsprog, da eleverne vil vare sprogligt
mere udfordrede her, bade pa det lingvistiske og det diskursive felt. Kernekompeten-
cerne inden for mundtlighed pa fremmedsprog kan derfor karakteriseres som:

e genrebevidsthed

e bevidsthed om aktiv og meningsdannende interaktion

o kendskab til lingvistiske og diskursive elementer 1 mundtlig kommunikation pa

fremmedsproget.

I projektets ikt-didaktiske design fokuseres der pa den uformelle samtale, som ses gverst
1 figur 4. Dette gores pa basis af de data, som er indsamlet blandt leerere og elever, og
som prasenteres og analyseres 1 afsnit 5.2 og 5.3. Disse data viser, at der er et stort be-
hov for at @ge elevernes kompetencer 1 at deltage i en uformel samtale pa 2. fremmed-
sprog.

Data viser ogsd, at deltagelse 1 en diskussion er en stor udfordring for eleverne. I dette
projekt er der dog valgt ikke at fokusere pa denne mundtlige genre 1 det ikt-didaktiske
design. Diskussion i sig selv er nemlig en kompetence pa det hgjeste taksonomiske ni-
veau, hvor der ydermere skal arbejdes med argumentationsteknik og retorik. At beher-
ske den uformelle samtale er dog et veesentligt udgangspunkt for at kunne deltage i en

diskussion. I afsnittet nedenfor definerer vi den uformelle samtale naermere.

4.2 Samtalen

4.2.1 Fra monologisk til dialogisk samtale
I afsnittet om mundtlighed blev der redegjort for de forskellige mundtlige genrer, hvoraf

to benavntes som “samtale”, nemlig den uformelle samtale og samtale om et emne.
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Vores erfaring er, at eleverne 1 2. fremmedsprog magter at samtale om et emne, fordi de
typisk kan traekke pé et relevant ordforrad, og fordi en samtale om et emne 1 undervis-
ningssammenheng er forudsigelig og struktureret 1 en vis grad. Dette understottes af de
to indledende surveys, som blev foretaget blandt hhv. leerere og elever i 2. fremmed-

sprog, se afsnit 5.2 og 5.3.

I klasserummet er samtalen om et emne ofte struktureret i gennemsigtige sporgsmaél-
svar sekvenser, ligesom der ofte vil vaere et konkret skriftligt stattepunkt; fx noter, en
stikordsliste eller lignende. Alt dette skaber tryghed og genkendelighed for eleverne,

som dermed oplever, at de er 1 stand til at samtale om et givent emne.

Penne & Hertzberg understreger, at klassesamtalen har betydning for traeningen 1

mundtlighed:

“De gir trening 1 grunnleggende samtaleregler som 4 respektere en ordstyrer,
lytte til hva de andre har & si, og velge riktig tidspunkt til selv & be om ordet. De
gir trening 1 & komme med relevante innspill 1 form av klare og overbevisende
argumenter, men ogsé 1 & imetegd andres argumenter og a tolerere meningsfor-
skjeller.” (Penne & Hertzberg, 2015, s. 23)

Ambjern anferer derimod, at mundtlighedstreningen i fremmedsprog pa ungdomsud-

dannelserne er monologisk, og at den skaber elever, der

“tilsyneladende har fiet indarbejdet denne kunstige diskursform 1 en sddan grad,
at de opfatter den som naturlig, medens den @gte interaktive talesprogsdiskurs
forekommer dem unaturlig og i1 evrigt vanskelig at tilegne sig pa fremmedspro-
get.” (Ambjern, 2006b, s. 15)

Ambjern mener, at det monologiske har sé fast et tag i undervisningen, at ogsé de
sprogstuderende pé de videregaende uddannelser “holder smé enetaler og, 1 stedet for at
tale med hinanden, taler til hinanden”, og at “i deres talte fremmedsprog [registreres
der] stort set ingen former for almindelige og naturlige talesprogsfa&nomener” (Am-

bjern, 2006b, s. 16).
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4.2.2 Den uformelle samtale
Det er netop den uformelle, naturlige samtale, som eleverne har meget svart ved at me-

stre pa 2. fremmedsprog, ogsa selv om de er kompetente i de ovrige mundtlige genrer.

Dette forklares af Bakhtin, der bruger begrebet “social conversation”:

“this is entirely the matter of the inability to command a repertoire of social con-
versation, a lack of a sufficient supply of those ideas of the whole of the utte-
rance that help to cast one’s speech quickly and naturally in a certain compositi-
onal and stylistic forms, the inability to grasp a word promptly, to begin and end
correctly (composition is very uncomplicated in these genres).” (Bakhtin, 1986,
s. 80)

Ambjern, som har en solid forankring 1 fremmedsprogsundervisning pa ungdomsuddan-
nelserne og de videregdende uddannelser, papeger netop problemerne i dette skift mel-
lem de mundtlige genrer: “Som en direkte pavirkning fra de meget brugte oplaeg fra
fremmedsprogsundervisningen, sgger de studerende ofte at “tale skriftsprog” 1 samtalen
og er ikke bevidste om forskellene imellem talt og skrevet diskurs eller drsagerne til

denne forskel” (Ambjern, 2006b, s. 16).

Der er altsa en stor forskel mellem den uformelle samtale og en samtale om et emne el-
ler klassesamtalen, og som vist 1 afsnittet af mundtlighed er der uenighed om, hvor me-
get lering man kan overfere fra den oftest strukturerede og monologiske samtale om et

emne til den mere ustrukturerede og dialogiske uformelle samtale.

I det folgende fokuseres pa det, der karakteriserer den uformelle samtale og pa de ele-
menter, eleverne kan tranes 1 for at opbygge kompetence 1 denne genre. Med betegnel-
sen “uformel” samtale ensker vi at markere, at denne form for sproglig interaktion er
holdt i talesprog, at den er virkelighedsnzr, at den er naturlig og dagligdags, og at den

oftest er uforberedt og lesrevet fra skriftsproget.
Bakhtin advarer om, at “there is no generally recognized classification of language sty-

les. Those who attempt to create them frequently fail” (Bakhtin, 1986, s. 64). Men han
papeger dog vigtigheden af stilistik og grammatik: “Where there is style, there is genre”
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og “the speaker’s very selection of a particular grammatical form is a stylistic act”

(Bakhtin, 1986, s. 66).

Bakhtin omtaler begrebet “real-life dialogue” som, vi mener, svarer til vores begreb om
den uformelle samtale. Han karakteriserer den som “the simplest and most classic form
of speech communication. The change of speaking subjects (speakers) that determine
the boundaries of the utterance is especially clear here” (Bakhtin, 1986, s. 75). Sa stili-
stik, grammatik og turtagning er iflg. Bakhtin karakteristisk for denne virkelighedsnere
genre, ligesom han 1 sin grundholdning understreger vigtigheden af samspillet mellem

den talende og lytteren.

Ambjern anbefaler, at man trener den uformelle samtale,

“hvor der optimalt kan skabes savel et egentligt kommunikativt behov og en me-
ningsfuld kommunikation. ... Herved skabes der et mere naturligt diskursmen-
ster end 1 den laererstyrede kommunikationsform, pd samme tid som deltagerne
bibringes en forstéelse af, at de selv, gennem samarbejde med andre, er ansvar-
lige for kommunikationens afvikling og vellykkethed. Hermed levner de kom-
munikative aktiviteter mulighed for at skabe et storre medansvar for egen la-
ring.” (Ambjern, 2017, s. 24)

Ambjern karakteriserer talesproget som fyldt af “almindelige og naturlige talesprogsfee-
nomener som fx ufuldendte setninger, dvalen pa udtale af ord/stavelser, gentagelser af
ord/stavelser, selvkorrektioner og gambitter” (Ambjern, 2006b, s. 16). Desuden frem-
haver hun brugen af “dialogregulerende gambitter til at héndtere replikskiftemekanis-
merne” (Ambjorn, 2006b, s. 17) og gambitter til emneskiftsmekanismer, herunder intro-

ducerende og reintroducerende emneskift.

Gambitter er ord og vendinger, som strukturerer samtalen. Ordet “gambit” er lant fra
skakspillets verden, hvor det betegner et abningstraek, hvor man tilbyder sin modspiller
en brik for at komme videre i spillet. I samtalen er gambitter “et samspil og en forhand-
ling mellem de talende” (Henriksen, 2014, s. 107) og er derfor nogle af de veesentlige
byggesten 1 samtalen og 1 samspillet mellem den talende og den lyttende. Gambitter er

ikke informationsbarende 1 sig selv, men regulerer diskursen og fir samtalen til at glide
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ved at markere skift i taleretten, skift af emne, reaktion pé et udsagn, sikre forstéelse el-
ler indikere manglende forstielse. Gambitter er sdledes med til at skabe det aktive, dia-
logiske samspil og meningsdannelsen mellem den talende og den lyttende. Eksempler

pa franske gambitter til emneskift 1 dialogen kunne vere:

e (Came rappelle (Det minder mig om)
o En fait (For resten)
e A propos de (Hvad angar)

En shortlist med gambitter, som eleverne 1 projektet arbejdede med, ses 1 bilag 4.

Gambitter er et velkendt begreb 1 sprogundervisningen, og de fleste sprogundervisere
seger at inkorporere dem 1 samtaletreningen. Det er dog sveert, hvis eleverne ikke er be-
vidste om strukturen i den naturlige samtale, is@r da de ikke-informationsbarende gam-
bitter kan virke usynlige i ssmmenhangen. Det er derfor vigtigt at fa eleverne til at for-
std, at “Dialogen som social aktivitet er baseret pa et samarbejde de deltagende parter
imellem om at kommunikere pa en meningsfuld méde og opbygge en felles koherent
interaktion” (Ambjern, 2006b, s. 17). Det er bl.a. gambitterne, der er med til at skabe

denne koharens.

Henriksen papeger her netop vigtigheden af vedvarende at arbejde med bevidstgerelses-
processen hos eleverne: “Det kan derfor vaere hensigtsmassigt at arbejde kontrastivt
med gambitterne for at stimulere elevernes sproglige opmarksomhed pa disse ord og
fraser, herunder forskelle pa deres realisation og brug pd modersmaélet og fremmedspro-

get” (Henriksen, 2014, s. 107-108).

I den nyeste udgave af “Fransk grammatik til samtale og forstaelse” (Leth Andersen &
Fristrup, 2016) arbejdes bevidst pa “at kunne deltage i en dagligdags dialog, at kunne
bruge og forsta de mest hyppige udtryk og vendinger ... Grammatikken fokuserer der-
for ikke alene pa sprogets systematik, men ogsa pa dialogens menstre og byggesten”
(Leth Andersen & Fristrup, 2016, s. 154). I bogen opstilles der derfor enkle regler og
ovelser indenfor de grundleggende setningsled, de veesentligste ordklasser som fx sub-

stantiver og verber, samt samtalens indhold og opbygning i form af almindelige udtryk
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og gambitter til fx at indlede en samtale. Bogen er en blandt mange nyere udgivelser®,
der udelukkende fokuserer pa samtalen pa fremmedsprog, hvilket viser, at der er et be-
hov. Dog er der ingen udgivelser, der 1 sterre mal inddrager ikt i opbygningen af disse

kompetencer.

Den uformelle samtale har ofte hverdagen som emne, her iflg. Bakhtin: “freer and more
creative genres of oral speech communication ... genres of salon conversations about
everyday, social, aesthetic ... table conversation, intimate conversations among friends,
intimate conversations within the family, and so on” (Bakhtin, 1986, s. 80). Hvis ele-
verne skal forberedes til verden uden for klassevarelset, skal de laere at samtale 1 disse
uformelle relationer om hverdagens emner. Det er der ogsa fokus pé allerede 1 den fal-
leseuropaiske referenceramme CEFR, hvor der for niveau A1 som elevens slutmél star:
”Jeg kan stille og besvare enkle spergsmal i relation til mine umiddelbare behov og om
meget almindelige hverdagsemner”, og for niveau B1 ”Jeg kan uden forberedelse indga
1 samtaler om hverdagsemner, emner, der har personlig interesse eller vedrerer hver-
dagslivet (f.eks. familie, hobby, arbejde, rejser og aktuelle begivenheder)”, se figur 2.
Disse formuleringer er naturligt fort videre til de danske laereplaner i 2. fremmedsprog,
eksempelvis lereplanen for Fransk begynder A, 2017, hvor eleven skal kunne “deltage 1
samtale og diskussion pa et klart og nogenlunde flydende fransk om kendte og almene
emner, herunder beskrive oplevelser og begivenheder samt begrunde og forklare hold-
ninger” (Styrelsen for Undervisning og Kvalitet, 2017b). For at kunne deltage i1 denne
form for kommunikation skal der kontinuerligt arbejdes med basisordforrdd og basisbe-

greber og deres anvendelse 1 den sproglige sammenhang.

Med baggrund i disse teorier kan vi opstille felgende model og karakteristika for den
uformelle samtale, hvor elementerne hver isaer bidrager til at opbygge kommunikatio-

nen:

4 fx. Jorgensen, S. (2010). Spoken English. Systime, Leth Andersen, H. & Fristrup, D. (2016). Fransk grammatik til
samtale og forstdelse. Lindhardt og Ringhof; Klitnees, P. (2007). Spontant spansk. Systime; Klitnzs, P. (2010). Tysk
du kan tale. Systime; Klitnas, P. & Bjerre, A. (2016). Frit fransk. Systime.
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Interaktivitet: aktivt og engageret samspil mellem
samtalepartnerne i form af spgrgsmal, svar, kommentarer,
holdningsytringer, opmeerksomhed, nonverbale

INTERAKTIVITET _
talehandlinger

INDHOLD L o
Indhold: hverdagsemner, personlige interesseomrader

STILISTIK stilistik: enkle ord og vendinger, ufuldendte saetninger,

lgs struktur, teven, gambitter, mindre grad af korrekthed,
haflighedsfraser

Figur 5: Karakteristika for den uformelle samtale

4.3 Laeringsteori
I projektet ses menneskets lering 1 en socialkonstruktivistisk optik forstaet pd den méde,

at individet gennem medet og samspillet med omverdenen og pé baggrund af den kul-
tur, det befinder sig 1, konstruerer sin opfattelse af sig selv og af sine evner og ferdighe-
der. I dette afsnit preesenteres projektets leringsteoretiske ramme og sprogsyn. Projektet
bygger pa et funktionalistisk syn pa sproget og et kommunikativt tilegnelsessyn, hvilket
vil sige, at det er det kommunikative behov og ikke kun sprogets form, der styrer struk-
turen 1 seetningen, og dét at kommunikere er udgangspunktet for at leere. Der er forskel-
ligt syn pa, hvordan leringsprocessen foregér, idet lering kan ses som en individuel
kognitiv proces eller som opstaet 1 et socialt samspil med andre. Dette projekt ser ikke
leeringsprocessen som enten eller, men 1 bade et individuelt og et socialt perspektiv og
er 1 den henseende enig med Illeris, nar han beskriver lering som to forskellige proces-

ser:

“ [Den ene proces] er det samspil mellem individet og dets omgivelser, som fin-
der sted i hele vores vagne tid, og som vi kan vere mere eller mindre opmaerk-
somme pa - hvorved opmerksomhed eller “rettethed” bliver et vigtigt forhold af
betydning for leringen. Den anden proces er den individuelle psykologiske bear-
bejdelse og tilegnelse, der sker af de impulser og pavirkninger, som samspillet
indebarer.” (Illeris, 2015, s. 41)
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Projektet baserer sig derfor pa forskellige teorier om laering og sprogtilegnelse 1 udar-

bejdelse af det ikt-didaktiske design.

Etienne Wengers teori om laring som social deltagelse danner overordnet set rammen
for det ikt-didaktiske design, idet leeringsprocessen heri etableres socialt 1 praksisfelles-
skaber. Da projektet omhandler fremmedsprogstilegnelse, inddrages forskellige frem-
medsprogsteoretikere, og deres teorier koncentrerer sig om elevens individuelle leerings-
proces. Vi inddrager elementer fra forskellige teorier, som kan understeatte det didakti-
ske design, som opstilles. Mht. indlering af ordforrad refereres til Lars Stenius Steehr,
som tager udgangspunkt i P. Nations teori om en indirekte og en direkte tilgang til ord-
forradstillegnelse. Dette suppleres med Stephen Krashens teori om input og Merril
Swains om output, som alle far betydning for de sproglige aktiviteter og méader at laere
pa 1 det ikt-didaktiske design. Da interaktion er centralt for fremmedsprogstilegnelse og
for den uformelle samtale anvendes Michael Longs hypotese om at input er vigtig, men

ogsd at de interagerende parters betydningsafklaring er central for sproglig lering.

4.3.1 Leering set i socialt perspektiv
Som n@vnt ovenfor ses videnstilegnelsen ikke kun som individuel, men ogsa som en

proces der foregar i et socialt samspil med andre. Dette er ogsé 1 hej grad gaeldende for
sprogindlaering, fordi netop interaktionen med andre giver fortrolighed med at begé sig
pa malsproget. I Wengers teori om laering som social deltagelse indgér lering 1 en “pro-
ces, som bestar 1 at veere aktive deltagere 1 sociale fellesskabers praksisser og konstru-
ere identiteter 1 relation til disse faellesskaber” (Wenger, 2004, s. 14-15). Larings- og
erkendelsesprocessen indeberer saledes hos Wenger folgende fire komponenter: me-
ning, dét at vores liv og verden opleves som meningsfuld; praksis, det gensidige enga-
gement 1 en fzlles kontekst; feellesskab, dét at vores handlinger defineres som vard at
udfere og genkendes som kompetence i en social kontekst; identitet, dét at lering ska-
ber og @ndrer, hvem vi er 1 faellesskabet (Wenger, 2004, s. 15). Dette illustreres 1 figur
6.
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Leering som tilhgrsforhold

) Faellesskab
Leering som udfgrelse
Praksis LERING Identitet
Mening Leering som tilblivelse

Lzering som erfaring

Figur 6: Komponenter i en social teori om lzering (efter Wenger, 2004, s. 15)

Vejen til lering gér via oplevelsen af mening, som igen er resultatet af en forhandlings-
proces forstiet som en kontinuerlig proces af fortolkninger, handlinger og reaktioner:
”Den meningsfuldhed, der karakteriserer vores engagement i verden, er ikke en tingens
tilstand, men en kontinuerlig genforhandlingsproces” (Wenger, 2004, s. 68). Menings-
forhandlingen involverer et samspil mellem to konstituerende processer, nemlig delta-

gelse og tingsliggorelse (reifikation).

Deltagelse i fellesskabet er en aktiv proces, som medvirker til at udvikle individets
identitet. Via de gensidige relationer i fellesskabet former deltagerne hinandens ople-
velse af mening. De genkender noget af sig selv i hinanden, hvorved identiteten konsti-
tueres 1 disse deltagelsesrelationer: “Oplevelsen af en identitet bestar i at forhandle me-
ningerne 1 forbindelse med vores oplevelse af medlemskab 1 sociale fellesskaber. Be-
grebet identitet tjener som akse mellem det sociale og det individuelle, sdledes at de kan

beskrives 1 forhold til hinanden” (Wenger, s. 2004, s. 170).

Tingsliggarelse betyder, at ens tanker gores materielt konkrete: ”Ethvert praksisfelles-

skab skaber abstraktioner, verktgjer, symboler, historier, udtryk og begreber, der tings-
liggar en del af denne praksis 1 stivnet form” (Wenger, 2004, s. 73). Tingsliggerelsen 1

sprogundervisningen har at gare med tilegnelsen af gloser, vendinger og begreber pa

fremmedsproget, idet verden skal begrebsliggeres pa et andet sprog. De elementer, der
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skal undervises 1 eksplicit og situeret i den sociale kontekst, som praksisfellesskabet i

klassen/gruppen er, skal kunne anvendes uden for denne kontekst. Mélet er, at eleverne

skal kunne treekke pa disse elementer 1 deres praksis pa fremmedsproget. Forankringen

af begreberne via tingsliggerelsen 1 praksisfallesskabet er afgerende for, at praksis kan

flyttes og anvendes ikke kun i klassen, men ude i1 verden ogsa. Valget af web 2.0 tekno-

logier kan vere med til at styrke tingsliggerelsen.

For at praksis kan vare kilden til ssmmenhangen 1 et fellesskab, angiver Wenger tre di-

mensioner, som er gensidigt konstituerende, som vist 1 figur 7:

Forhandlet virksomhed,
gensidig ansvarlighed,
fortolkninger, rytmer,

lokal reaktion .
Faelles virksomhed

/\

Gensidigt engagement Fzelles repertoire

Engageret forskellighed,

at ggre ting sammen, Historier, artefakter,
relationer, social Vaerktpjer, stile,
kompleksitet, handlinger,
opretholdelse af begivenheder, begreber,
fxllesskab historiske diskurser

Figur 7: Praksisdimensioner som egenskab ved et feellesskab (Wenger, 2004, s. 90)

gensidigt engagement, en form for fellesskab, som ikke indebarer homogenitet,
men gensidige relationer. ”Gensidigt engagement er ikke blot forbundet med vo-
res egen kompetence, men ogsa med andres kompetence. Det udnytter det, vi
gor, og det, vi ved, sdvel som vores evne til at knytte meningsfulde forbindelser
til det, vi ikke gor, og det, vi ikke ved — dvs. til andres bidrag og viden” (Wen-
ger, 2004, s. 93).
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e feelles virksomhed, er defineret af deltagerne og er resultatet af en kollektiv for-
handlingsproces. ”Den er ikke blot et erklaeret mal, men skaber blandt deltagerne
relationer af gensidig ansvarlighed, der bliver en integrerende del af praksis”
(Wenger, 2004, s. 95).

e feelles repertoire; aktiviteter, symboler, artefakter, som opnar deres sammen-
hang 1 “kraft af den kendsgerning, at de herer til praksis 1 et feellesskab, der ude-

ver en virksomhed” (Wenger, 2004, s. 101).

En klasse kan betragtes som et praksisfellesskab, og en arbejdsgruppe omkring en op-
gave kan ogsa ses som et praksisfellesskab 1 mikroperspektiv. Som underviser er det
vigtigt at veere med til at skabe de faktorer, som understatter et praksisfaellesskab, fordi
udvikling af elevens identitet og praksis foregar i denne gensidige laereproces. Praksis-
feellesskaber er “en kraft, man skal regne med - pa godt og ondt. Sddanne fzllesskaber
rummer - som stedet for engagement 1 handling, interpersonelle relationer, felles viden
og forhandling af virksomheder - noglen til virkelig transformation — den slags, der har

reale virkninger pd menneskers liv’ (Wenger, 2004, s. 104).

I det ikt-didaktiske design ber klassens elever indgé et praksisfellesskab omkring un-
dervisningsforlebet. Her vil deltagerne 1 praksisfallesskabet blive grupperet 1 skiftende
mikropraksisfellesskaber 1 losningen af delopgaver, og det er vigtigt, at folelsen af den
feelles menings- og identitetsskabende praksis bares med, ligegyldigt hvem af delta-

gerne 1 feellesskabet, man arbejder sammen med i1 den aktuelle opgave.

Det ikt-didaktiske design ber séledes skabe et praksisfellesskab, som giver mening for
eleverne, og hvor de to konstituerende processer deltagelse og tingsliggerelse spiller
sammen bl.a ved hjelp af elevante ikt-redskaber. Eleverne skal opleve og merke, at de-
res egne bidrag sammen med de andre elevers bidrag til fellesskabet kan gere en for-

skel, s& der sker lering og udvikling for den enkelte.
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4.3.2 Tilegnelsesprocessen i fremmedsprogsindlaering
Projektets overordnede generelle leringsteori er sdledes baseret pA Wenger og det soci-

ale aspekt 1 leringsprocessen. I det folgende afsnit er der specifikt fokus pé tilegnelsen
af den kommunikative kompetence pa et fremmedsprog, altsd hvordan eleven skal lare
de elementer, som den kommunikative situation fordrer. Teoretikerne her arbejder 1 ho-
jere grad med den individuelle tilegnelsesproces, selv om det foregér i en social kon-
tekst. Fokus er pa de specifikke tilegnelsesprocesser, som er 1 spil i projektets ikt-didak-

tiske design, og der er ikke tale om en bred gennemgang af sprogtilegnelsesteori.

4.3.2.1 Lingvistisk kompetence
Blandt de lingvistiske kompetencer er opbygningen af ordforrdd serlig vaesentlig for

fremmedsprogstilegnelse i dette projekt. Som deltager i en kommunikationssituation
skal man have et ordforrdd, som man kender godt, og som kan aktiveres hurtigt. Ordfor-
radstilegnelsen er en aktivitet, der skal foregéd lebende og systematisk i undervisningen,
og der skal arbejdes fokuseret med indholdsbaseret input (leesning/lytning) og indholds-
baseret output (elevens produktion af sprog) inden for forskellige omrader og pa for-

skellige mader, sé eleven far fokus pé ordets betydning og anvendelse.

I dette projekt arbejder eleven med allerede kendte ord, og derfor er det centralt at ar-
bejde med elevens evne til at aktivere ordene og bruge dem produktivt i kommunikati-
onssituationer. Staehr henviser til P. Nations teori om to tilgange til at arbejde med ord-
forrad: den indirekte tilgang og den direkte tilgang. Den indirekte tilgang er kendetegnet
ved, at man larer “som et biprodukt af en kommunikativ aktivitet (fx leese en roman),
der ikke har eksplicit fokus pé ordindlering” (Stehr, 2015, s. 184). Den direkte tilgang
kendetegner dét, at man arbejder “malrettet med forskellige receptive og produktive
ordforrddsaktiviteter med det primere formal, at eleverne skal tilegne sig nye ord eller
konsolidere allerede kendte ord i hukommelsen™ (Staehr, 2015, s. 186). Det er sidst-
navnte tilgang, som er interessant for dette projekt, idet eleverne arbejder med ordfor-
rad, som de til en vis grad er stadt pa tidligere, og derfor i mere eller mindre grad beher-

sker receptivt, men som nu skal aktiveres, sd beherskelsen bliver produktiv.
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Ifolge Steehr er malrettet gentagelse af ord en effektiv méde at leere gloser pé. Stahr er
her staerkt inspireret af Laufer og hendes ideer om at arbejde med ord 1 en isoleret kon-
tekst. En méde at gore det pé er at arbejde med drills-lignende aktiviteter (Staehr, 2015,
s. 186), hvor ordforradet bliver gentaget mange gange, sa det konsolideres og lagres i
hukommelsen. Disse aktiviteter har ofte en behavioristisk tilgang til lering, hvilket gen-
nem de seneste artier har vaeret udskaldt, men efterhdnden er de generelt anerkendte til
repetition af ordforrad. Behavioristisk leringsteori baserer sig pa, at menneskets adferd
reguleres efter, hvilke konsekvenser en bestemt adfeerd har. Man taler om operant be-
tingning, ndr en feedback-mekanisme 1 form af en belonning eller en straf medferer en
justeret adfeerd. (Skinner 1 Hermansen, 2005, s. 43-45). Denne indleringsform sikrer

opmarksomhed pé ordet, men skal ikke sté alene, idet undervisningen ifelge Lund skal:

“give muligheder for sével kreative problemlgsningsprocesser som for automati-
sering. Sprogleringsprocessen involverer kreative problemlgsningsprocesser for
at sproget kan udvikle sig og blive bedre og bedre til at varetage vores kommu-
nikative behov; automatiseringen er nedvendig hvis vi skal fastholde det nye vi
har leert. “ (Lund, 2015b, s. 137)

Ordforradsaktiviteterne skal kombineres med kommunikative agvelser, hvor det indleerte
ordforrad aktiveres og kontekstualiseres: “Forskning har ogsa vist, hvor vigtigt det er, at
eleverne gennem forskellige typer af produktive opgaver far lejlighed til generativ brug

af ordene, dvs. brug af ordene i nye produktive kontekster” (Leth Andersen et al., 2015,

s. 58).

4.3.2.2 Input og output
Stephen Krashen pointerer med sin inputhypotese vigtigheden af, at eleven meder sa

meget forstieligt input pa fremmedsproget som muligt. Input skal fra leererens side vari-
eres, og det skal ramme eleven lige over elevens nuvarende niveau, for at eleven laerer
af det: “We acquire, in other words, only when we understand language that contains
structure that is "a little beyond" where we are now” (Krashen, 1982, s. 21), her n@ermer
Krashen sig Vygotskijs teori om zonen for nermeste udvikling. Dog er Krashen imid-
lertid ensidig i sin sprogtilegnelsesteori pd den méde, at han ser forstaeligt input som

eneste vej til sprogtilegnelse: Lund udtrykker hans synspunkt saledes: “Forstdeligt input

40



er nadvendigt, og det er samtidig tilstreekkeligt” (Lund, 2015b, s. 130). Dét at tale spro-
get og indga 1 interaktion ser han ikke som nedvendigt for at leere sproget. Dette projekt
baserer sig ikke pd denne holdning til sprogundervisning, men er enig 1 at sprogligt in-
put er vigtigt for sprogtilegnelse. Input forstis her ikke kun som sprogligt input, men
ogsa som input i form af viden om, hvordan man agerer i en uformel samtale bade

sprogligt og interaktionsmaessigt.

Merrill Swain mener ogsa, at forstieligt input er nedvendigt, men ser det ikke som til-
streekkeligt. Hun er med sin outputhypotese ikke enig i Krashens pastand om, at output
kun er tegn pé elevens aktuelle kunnen og ikke giver yderligere leering. Hun skriver ”On
the contrary, the output hypothesis claims that producing language serves second langu-
age acquisition in several ways” (Swain, 1995, s. 125). I denne opgaves sammenhang
er Swains outputhypotese vigtig, idet den legger vagt pd, at eleven skal producere mest
muligt pd fremmedsproget, fordi det bade trener fluency, men ogsé skaber erkendelse af
begraensninger i den sproglige kompetence og dermed giver en metasproglig bevidsthed
og refleksion. Begrundelsen for dette er Swains modstilling mellem dét blot at forsta et
andet sprog, og dét at skulle producere pa det: ”to produce, learners need to do so-
mething; they need to create linguistic form and meaning and in so doing discover what
they can and cannot do” (Swain, 1995, s. 127). Ud fra sine empiriske undersogelser
havder Swain, at ud over de indlysende faktorer ved at praktisere fremmedsproget som

“fluency” og “accuracy”, sé giver sprogproduktion ogsa anledning til:

1. Opmarksomhed (noticing), forstiet som elevens iagttagelse og erkendelse af,
hvad de kan og ikke kan samt en spirende lingvistisk forstaelse: ”Furthermore,
noticing can trigger cognitive processes that have been implicated in second
language learning; cognitive processes that generate linguistic knowledge that is
new for learners, or that consolidate their existing knowledge” (Swain, 1995,
s.130).

2. Hypotesetest (hypothesis testing), dét at eleven udvalger og afprever nogle spe-
cifikke konstruktioner 1 sin samtale: “The fact that learners modify their speech
in one third (but not in all) of their utterances suggests equally that they are only
testing out some things and not others; that their output is indeed a test of a lear-
ner-generated hypothesis” (Swain, 1995, s. 131).
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3. Bevidst refleksion (conscious reflection) er, nar eleven ikke blot udvalger og af-
prover specifikke konstruktioner, men ogsd metareflekterer over brugen af dem:
It is this level of output that represents its metalinguistic function of using
language to reflect on language allowing learners to control and internalize it”
(Swain, 1995, s. 132).

Nar eleven producerer output, skal hun bade tenke pa indhold og form. Swain argumen-
terer séledes for, at sprogproduktion pa forskellig vis er middel til udvikling af sproglig

praecision og ikke kun til fluency.

Elevens diskursive kompetence udvikles ifelge Swain ved, at eleven efterhanden be-
vidstgeres om sprogets forskellige sproglige og indholdsmaessige elementer. Dette syns-
punkt stattes ogsa af danske sprogdidaktikere: “opevelse af bade inputforstielse og pro-
duktion 1 forhold til teksten en nedvendig del af den kommunikative undervisning - 1 det
skriftlige savel som det mundtlige arbejde” (Leth Andersen et al, 2015, s. 87). Et ek-
sempel péd den diskursive kompetence er anvendelsen af de diskursregulerende gambit-

ter, som n&evnes ovenfor, se afsnit 4.2.2.

4.3.2.3 Interaktion

Som det blev fremhavet 1 afsnittet om mundtlighed og samtale, er aktiv interaktion mel-
lem samtalepartnerne af stor vigtighed. Derfor er Michael Longs hypotese om sproglig
interaktion ogsa relevant. Long understreger i lighed med Krashen betydningen af for-
stdeligt input, men derudover papeger han vigtigheden af de interagerende parters be-
tydningsafklaring. Forstar de hinanden? Hvis ikke inputtet er forstaet, sker der en betyd-
ningsafklaring og sproglig forhandling mellem samtalepartnerne, og den ser Long som

mindst ligesd vigtig som en @ndring af inputtet:

“Modifications of the input itself almost certainly help. They are not, however,
very consistently observed in studies that seek them, and they are certainly not
the only means. Modifications in the interactional structure of conversation are
greater, more consistently found, and probably more important.” (Long, 1983, s.
138-139)

Long henviser til en del undersogelser af samtaler mellem indfedte og ikke-indfedte,

hvor det pavises, at det er de interaktive tilpasninger, som hjelper samtalen pa gled:
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“Native speakers also make a lot of adjustments to the interactional structure of
conversation, and it is modifications of the latter sort that are greater, more con-
sistently observed and probably more important for providing comprehensible
input.” (Long, 1983, s. 126-127)

Via sine undersegelser har Long oplistet forskellige strategier og taktikker, som skal be-
virke, at man pa forhand undviger problemer i samtalen og kan rette op pa samtalemaes-
sige problemer. De interaktive tilpasninger, som Long taler om kan fx have form af ned-
settelse af taletempo, taven, tryk pa bestemte ord, gentagelser, opklarende spergsmaél

mv. (Long, 1983, s. 132).

I sprogundervisningen er det nedvendigt at fokusere pa strategier bade relateret til at
sikre forstdelse og strategier relateret til egen produktion. Gattestrategier bruges, nar
man ikke kan forsta et ord. Produktionsstrategierne kan have form af eksempelvis om-
formuleringer, parafrase, forenkling eller undvigelsesstrategier, hvor man velger at
kommunikere om et emne, man foler sig godt hjemme i (Leth Andersen et al., 2015, s.

107-108).

Long har samtidig ogsd fokus p4, at interaktionen skaber lering pd den made, at den ud-
vikler elevens sproglige bevidsthed og pracision ved at gere eleven bevidst om sprogets
form: “Nar eleven producerer sprog og far forskellig slags respons fra sine samtalepart-
nere ... kan denne feedback vare med til styrke elevens intersprog, bl.a. fordi eleven kan
rette sit fejlagtige output ud fra modtaget feedback” (Leth Andersen et al., 2015, s. 49-
50).

Ovenstdende teorier vil fa indflydelse pé det ikt-didaktiske design pa den made, at ele-
verne skal arbejde med forskellige former for emnespecifikt input, og pa baggrund af
dette skal de gives rig mulighed for aktivt at bruge sproget til forskellige former for

kommunikative aktiviteter. Det er deraf, der opstar leering. Lund pépeger, at

“Det s@tter gang 1 sprogudvikling nar eleverne er 1 en kommunikativ sammen-

hang hvor de fx er nadsagede til at forhandle om betydning ... Kommunikation
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er malet for undervisningen, men kommunikative aktiviteter er ogsa selve midlet
hvorigennem eleverne lerer det nye sprog. Man lerer at kommunikere ved at

kommunikere” (Lund, 2015b, s. 153).

4.3.3 Det teoretiske fundament
Projektets teoretiske grundlag er séledes baseret pa ovenstdende teorier inden for

mundtlighed, samtale, leringsteori og sproglaeringsteori. Hele det teoretiske kapitel bi-
drager bade til vores forstdelse af mundtlighed og til de udfordringer, der ligger i den
uformelle samtale. Teorierne bidrager med forskellige vinkler fra Bakhtins kommunika-
tionsteori, til bl.a. Dysthes teorier om lering og Ambjerns didaktiske overvejelser om
samtaletrening, sammenholdt med ministerielle leereplaner. Pa den baggrund opstilles

de centrale elementer 1 den uformelle samtale: interaktivitet, indhold og stilistik.

Den socialkonstruktivistiske laeringsopfattelse afspejler sig i Bahktin og Wenger, som
pa hver deres médde ser pa vidensdannelse i fellesskabet. Bakhtin pointerer saledes, at
dannelsen af mening 1 kommunikationen kun kan ske 1 interaktionen med andre: “ This
1s why the unique speech experience of each individual is shaped and develop in conti-
nuous and constant interaction with others’ individual utterances” (Bakhtin,1986, s. 89)
og forudsetter et aktivt engagement, idet “all real and integral understanding is actively
responsive” (Bakhtin, 1986, s. 69). Denne forstaelse af kommunikation eller “speech”
leegger sig tet op ad Wengers syn pd meningsdannelse som resultat af en forhandling

mellem individerne 1 praksisfellesskabet.

De sproglaringsteoretikere, vi har baseret os pa, har forskelligt syn pa lering, og vi har
anvendt deres teorier, der hvor det var relevant 1 vores konkrete sammenhang, nemlig 1
opbygningen af kompetencen 1 at deltage 1 en uformel samtale. Derfor har vi fokuseret

pa specifikke elementer 1 deres forstdelse af sproglering.

Teorierne danner baggrund for indholdselementerne 1 det ikt-didaktiske design og for

den analysestrategi, vi anvender 1 analysen af kvalitative data.
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5. Surveys

5.1 Dataindsamling
For at afdekke gymnasieelevernes mundtlige kompetencer i 2. fremmedsprog blev der

indledningsvist, som anfert i afsnit 3.1, gennemfort to surveys.

Dataindsamling 1 form af survey blev valgt frem for fx strukturerede interviews for at fa
et stort antal besvarelser med steorst mulig diversitet, jf. anbefalingerne 1 Preece, Rogers
& Sharp om “Data gathering” (2015, s. 226-274). Derfor blev begge surveys udsendt til
leerere og elever pad gymnasier over hele landet og med flere forskellige sprog, nemlig
tysk, fransk og spansk, som er de mest udbredte 2. fremmedsprog. Begge surveys blev
opbygget 1 Google Analyse og kunne tilgas via et link, som respondenterne fik tilsendt
pr. mail. I det folgende afsnit forklares baggrunden for de to surveys og opbygningen af

dem.

I disse surveys far respondenterne mulighed for at veelge inden for afgraensede katego-
rier, men far samtidig ogsd mulighed for at reflektere over en uddybning af svaret via en

svarmulighed 1 prosaform.

5.1.2 Survey til gymnasielzaerere
De konkrete spergsmal i surveyen til gymnasielererne ses 1 bilag 5. Gymnasielarerne

blev bedt om en generel vurdering af elevernes mundtlige kommunikative kompetence 1

2. fremmedsprog 1 de fem talegenrer:

e Uformel samtale

e Samtale om et emne

e Diskussion

o Fremlaeggelse/praesentation

e Oplesning
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Svarmulighederne er her fordelt pa en firedelt skala: Fremragende - God — Tilstraekkelig
— Utilstreekkelig. Denne skala er en forenkling af de termer, som anvendes pa karakter-
skalaen, se bilag 25, og vil derfor veere genkendelig for lererne og skabe en vis ensartet-
hed 1 vurderingskriterierne. Ved fire svarmuligheder bliver de desuden 1 hgjere grad

presset til at tage stilling, nar de placerer deres svar:

“Another aspect to consider is whether the scale should have an even or odd
number of points. An odd number provides a clear central point. On the other
hand, an even number forces participants to make a decision and prevents them
from sitting on the fence.” (Preece, Rodgers & Sharp, 2015, s. 247)

Da projektet har fokus pa udvikling af et ikt-didaktisk design blev gymnasielererne
ogsa bedt om at svare pa deres anvendelse af ikt-redskaber inden for delomrader, som

har betydning for elevernes mundtlighed:

e Ordforrad
o Udtale
e Sammenhangende sprogbrug (fluency)

e Andre

Det skal bemarkes, at udtrykket “it” bevidst blev brugt i spergeskemaet og ikke “ikt”,
da en test af surveyen viste, at “ikt” ikke er kendt for alle.

Derudover skulle gymnasielarerne, vha. den firedelte skala, vurdere egen viden om ind-
dragelse af ikt 1 forbindelse med udviklingen af elevernes mundtlige kompetencer. Dette
begrundes bl.a. af den manglende tilstedevarelse af ikt-redskaber i selv de nyeste laere-

beger til gymnasiet.

Surveyen, se bilag 5, blev konstrueret efter principperne i Andersen (2013, s.159-166)
og Preece, Rogers & Sharp (2015, s. 244-251) og blev testet af fire gymnasielerere pa
to forskellige gymnasier. Pa baggrund af testningen blev surveyen rettet til. Falgende

spergsmal indgik i1 surveyen:

1. Hvilken ungdomsuddannelse underviser du pa?
2. Hyvilken region?
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Din alder?

Dit ken?

Hvilket 2. fremmedsprog underviser du i dette skolear?

Hvilket klassetrin?

Hvordan vurderer du generelt den mundtlige kommunikative kompetence hos
gymnasieelever 1 2. fremmedsprog 1 felgende talegenrer?

8. Har du uddybende kommentarer til din vurdering af elevernes mundtlige kompe-
tencer?

NSV kW

9. Hyvilke delelementer synes du, er s&rligt vigtige for at trene elevernes mundtlige
kompetence 1 2. fremmedsprog?

10. Safremt du anvender IT-redskaber til at udvikle elevernes mundtlige kompeten-
cer indenfor omradet: ORDFORRAD, hvilke anvender du s&?

11. Safremt du anvender IT-redskaber til at udvikle elevernes mundtlige kompeten-
cer indenfor omradet: UDTALE, hvilke anvender du sa?

12. Safremt du anvender IT-redskaber til at udvikle elevernes mundtlige kompeten-
cer indenfor omrddet: SAMMENHZAENGENDE SPROGBRUG (fluency), hvilke
anvender du sa?

13. Safremt du anvender IT-redskaber til at udvikle elevernes mundtlige kompeten-
cer indenfor omradet: ANDRE, hvilke anvender du sa?

14. Hvordan vil du vurdere din viden om inddragelse af IT i forbindelse med udvik-
ling af elevernes mundtlige kompetencer?

Surveyen er opbygget med tydelige sektioner og med tydelig markering af om spergs-
malet skal besvares. I figur 8 ses et eksempel pa opbygningen. Markeringen med red

stjerne efter spergsmalet viser, at spergsmalet skal besvares.
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Hvordan vurderer du generelt den mundtlige kommunikative
kompetence hos gymnasieelever i 2. fremmedsprog i felgende
talegenrer? *

Femigends  Godl  Clbekbelly utflstraskkeliy
Uformel samtale O O O O
Samtale om et emne O O O O
Diskussion O O O O
Sl b e O O O O
Opleesning @) O O @)

Har du uddybende kommentarer til din vurdering af elevernes
mundtlige kompetencer?

Hvilke delelementer synes du, er szerligt vigtige for at traene
elevernes mundtlige kompetence i 2. fremmedsprog? *

Safremt du anvender IT-redskaber til at udvikle elevernes
mundtlige kompetencer indenfor omradet: ORDFORRAD, hvilke
anvender du sa?

Figur 8: Survey til gymnasielaerere

Surveyen blev udsendt pr. mail til 115 gymnasielerere pa ti forskellige stx og hhx gym-
nasier fordelt naesten ligeligt pa alle regionerne 1 Danmark for at sikre en mulighed for

diversitet 1 svarene.

5.1.3 Survey til gymnasieelever
Ud fra lerernes vurdering af elevernes mundtlige kompetencer udfaerdigedes efterfol-

gende et spergeskema til gymnasielever pa stx og hhx. De konkrete spergsmal til gym-

nasieleverne ses 1 bilag 6. Her blev eleverne pa samme made og med samme begrun-
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delse bedt om at vurdere deres mundtlige kompetencer 1 2. fremmedsprog i1 de fem tale-
genrer. Svarmulighederne er her som 1 lerersurveyen fordelt pa en firedelt skala: Frem-

ragende - God — Tilstreekkelig — Utilstreekkelig.

Svarene fra lerernes survey gav et klart billede af, at den uformelle samtale og diskussi-
onen var de discipliner, som eleverne havde serligt svaert ved. I afsnit 4.1.7 argumente-
res for, hvorfor diskussionen blev fravalgt 1 det videre forleb. Den uformelle samtale
blev derfor fokus 1 elevsurveyen. Her blev talegenren omformuleret til “uforberedt,
spontan samtale”, da afprevningen af surveyen viste, at eleverne bedre forstod betydnin-

gen af denne formulering.

Et vigtigt parameter var, hvilke hindringer eleverne oplever ved denne talegenre. Base-
ret pa teorien blev der oplistet seks forskellige forslag til hindringer, og elevernes svar-
muligheder blev opstillet pa en Likert-skala. Denne giver mulighed for at lave en bipo-
leer skala og male holdning og vurdering ud fra forskellige svarmuligheder (Preece, Ro-
gers & Sharp, 2015, s. 246). I dette tilfelde er der anvendt en semantisk differentie-
ringsskala med fem forskellige svarmuligheder: Meget enig — Enig - Hverken/Eller —
Uenig — Meget uenig. Den neutrale svarkategori 1 midten er givet, fordi det kan vere
sveert for eleven at tage stilling til, om det pracis er den foresldede hindring, der influe-

rer pé elevens deltagelse eller mangel pa samme i1 den spontane samtale.

I prosaform blev eleverne bedt om bade at skrive deres egne forslag til, hvordan de
kunne blive bedre til at deltage 1 en uforberedt, spontan samtale og om at liste de ikt-
redskaber, de brugte til at trene deres mundtlighed. Dette var vigtigt for at fa individu-
elle personlige svar, som kunne bruges i tilretteleggelsen af det didaktiske design. Sur-
veyen blev designet efter samme principper som larersurveyen og testet af 22 elever fra

to forskellige skoler og efterfalgende rettet til. Falgende spergsmaél indgik 1 surveyen:

Hvilken ungdomsuddannelse gar du pa?
Hvilken region?

Dit ken?

Hvilket klassetrin gar du pa?

Hvilket 2. fremmedsprog har du 1 dette skoleér?

IS
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6. Hvordan vurderer du generelt din mundtlige kommunikative kompetence 1 2.
fremmedsprog i felgende talegenrer?

Har du nogen uddybende kommentarer til dine mundtlige kompetencer?
Hvad hindrer dig 1 at deltage i en uforberedt, spontan samtale?

Hvad kan ellers hindre dig 1 at deltage i1 en uforberedt, spontan samtale?

10. Hvordan kunne du blive bedre til at deltage 1 en uforberedt, spontan samtale?
11. Hvilke it-redskaber bruger du til at blive bedre til det mundtlige?

o o0 N

Figur 9 viser et udsnit af opbygningen, og den rede stjerne efter spergsmalet markerer,

at svaret skal besvares.

Det skal bemarkes, at spergsmalet til eleverne om deres generelle vurdering af mundt-
lige kommunikative kompetencer er opbygget fuldstendig parallelt med lerersurveyen
med samme sporgsmal og svarskala. Parallelliteten gor det muligt at sammenholde lz-
reres og elevers generelle vurderinger af de kommunikative mundtlige kompetencer,

hvilket er vaesentligt 1 analysen.
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Hvordan vurderer du generelt din mundtlige kommunikative
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Figur 9: Survey til gymnasieelever
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Surveyen blev udsendt til seks forskellige stx og hhx gymnasier med en lige fordeling

mellem de to typer af gymnasier og fordelt pa alle fem regioner i Danmark. I alt svarede

377 gymnasieelever pa surveyen. Kontakten til gymnasierne er formidlet til 2. frem-

medsprogslarere, som lod eleverne besvare 1 timen. Alle besvarelserne er fuldstendige.

5.2 Analyse af lzererskema
P4 de 115 udsendte spergeskemaer til leererne indkom der 38 besvarelser, svarende til

en svarprocent pa 33. Den begransede population giver anledning til at veere varsom

med, 1 hvor hgj grad svarene er reprasentative. Mht. svarprocenten i en online sporge-

skemaundersogelse, hvor der ikke er et forhold til respondenten er en svarprocent pd 33
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meget tilfredsstillende. Ifolge SurveyMonkey” er en svarprocent mellem 20-30 meget
tilfredsstillende, hvor Preece, Rogers & Sharp peger pd 40% som “generally acceptable
for many surveys, but much lower rates are common” (Preece, Rogers & Sharp, 2015, s.

249). Pa den baggrund kan der dog udledes nogle signifikante tendenser af svarene.

Tal og citater i afsnit 5.2 stammer fra Survey til gymnasielerere 1 bilag 5.

5.2.1 Generel vurdering af elevernes mundtlige kompetencer
P& spergsmalene om lerernes vurdering af elevernes kommunikative kompetencer i de

fem mundtlige genrer indkom der folgende svar, her angivet 1 procent:

Vurderings- Dialogiske discipliner Monologiske discipliner
parametre
Uformel Samtale om Diskussion Fremlzeggelse Oplasning
samtale et emne Praesentation
Fremragende 0% 0% 0% 2,6% 5,3%
God 13,2% 44,7% 7,9% 52,6% 63,2%
Tilstrekkelig 50% 47,4% 42,1% 39,5% 28,9%
Utilstraekkelig 36,8% 7,9% 50% 5,3% 2,6%
100% 100% 100% 100% 100%

Tabel 1: Leerernes vurdering af elevernes kommunikative kompetencer (Bilag 5)

Som det ses af tabel 1 vurderes elevernes kompetencer 1 genren fremleggelse som god
(52,6%) og tilstrekkelig (39,5%). Dette tyder pa, at denne kompetence er veltrenet i
skolen og understettes af Ambjerns pastand om, at undervisningen er overvejende mo-
nologisk tilrettelagt, se afsnit 4.2.1.

Larerne vurderer, at en stor del af eleverne har utilstraekkelige kompetencer 1 genrerne

uformel samtale (36,8%) og diskussion (50%). Det er netop disse to genrer, som bade

> (https://da.surveymonkey.com/mp/sample-size/)
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Ambjern og Penne & Hertzberg mener, skal treenes i1 skolen. Bakhtin pépeger ogsa, at
den uformelle samtale er sver, nar man mangler evnen til hurtigt at finde ord til samta-
len eller ikke ved, hvordan man pabegynder eller afslutter en samtale. Surveyen bekreet-

ter dermed disse teorier.

I mange af lerernes uddybende kommentarer til elevernes mundtlige kompetencer nav-
nes ordforrdd som en manglende faktor “Eleverne ender ofte i en blindgyde, fordi de har
for utilstrekkeligt ordforrdd” og “De har svaert ved at finde ord og formuleringer, nér de
skal tale spontant”. En anden faktor for lererne er, at “Der er ikke s meget uformel
tekst 1 lerebegerne”, og en anden laerer papeger; “Det tager meget lang tid og er svart at
fa autencitet ind 1 ex. hverdagssamtaler 1 klasselokalet”. Dette peger i retning af et be-

hov for at fa teenkt disse aspekter ind 1 et ikt-didaktisk design.

5.2.2 Seerligt vigtige delelementer i mundtlig kompetenceudvikling
Tabellerne 2, 3, 4, 5, 6 og 7 er alle fremkommet ved manuel optelling af gymnasiela-

rernes prosasvar pa spergsmalet om deres anvendelse af ikt.

I sporgsmalet om hvilke delelementer laereren mener, er saerligt vigtige for trening af
elevernes mundtlige kompetence, fremhaver 29% af respondenterne netop genrerne
samtale og uformel samtale, se tabel 2. En lerer fremhaver serligt, at “den spontane
uformelle del af kommunikationen er ekstremt vigtig”. Dette giver anledning til overve-
jelser for det ikt-didaktiske design, idet der synes at veere en uoverensstemmelse mellem
det, flere anser for vigtigt i de kommunikative kompetencer og det niveau, eleverne op-

nar i disse kompetencer.

Vigtige delelementer: % af 38 mulige
Samtale og uformel samtale 29%
Gloser og ordforrad 50%
Faste vendinger/chunks/fraser/gambitter/gode formuleringer 31,6%

Tabel 2: Vigtige delelementer i mundtlig kompetence i 2. fremmedsprog
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50% af respondenterne angiver, at delelementer som gloser/ordforrdd er vaesentlige de-
lelementer 1 kompetenceopbygning, ligesom 31,6% fremhaver faste vendin-
ger/chunks/fraser/gambitter/gode formuleringer som vasentlige. Der synes dermed at
vare en hgj grad af konsensus om, at den spontane, uformelle samtale, diskussion, ord-
forrad og faste vendinger/chunks/fraser/gambitter/gode formuleringer er vigtige elemen-

ter for udvikling af elevernes mundtlige kompetencer i 2. fremmedsprog i gymnasiet.

5.2.3 Omrader med anvendelse af ikt-redskaber
Da projektet har hovedfokus pa udvikling af et ikt-didaktisk design bliver gymnasielae-

rerne ogsa spurgt om anvendelsen af ikt-redskaber indenfor fire omrader.

I tabel 3, ses det, at over halvdelen af leererne anvender konkrete ikt-programmer i un-
dervisningen med henblik pa at udvikle elevernes mundtlige kompetencer 1 2. fremmed-
sprog 1 de tre ferstnavnte kategorier 1 skemaet. I tabellen ses antal af svar inden for

hvert delelement ud af de 38 adspurgte lerere.

Omrade, hvor der anvendes ikt-redskaber | % af 38 mulige

Ordforrad 65%

Udtale 63%

Sammenhzngende sprogbrug (fluency) 57,9%

Andre 26,3%

Tabel 3: Omrader for anvendelse af ikt-redskaber

I det folgende uddybes anvendelsen af ikt-redskaberne 1 de enkelte kategorier: ordforrad
1 tabel 4, udtale i tabel 5 og sammenhangende sprogbrug i tabel 6. Den sidste kategori
“Andre” giver ikke yderligere tilfojelser.

Inden for delelementet ordforrad er der 23 konkrete svar pa anvendte ikt-redskaber.
Som det ses nedenfor bliver sarligt gloseprogrammet Quizlet nevnt hyppigt ligesom
quizprogrammet Kahoot. De gvrige n&vnte programmer navnes af tre eller ferre re-

spondenter. Vi valger derfor kun at kommentere de to mest n@vnte programmer.
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Ikt-redskaber

Antal svar

padlet, poplet, thinglink, youtube, titanpad , testmoz, videoklip,

FLE-opgaver, min lering, spanske hjemmesider, quizziz

quizlet 19

kahoot 7

duolingo, screencastomatic, quia, classtools.net, facebook, learning

apps, wordle, systime, aprende.dk, socrative, vimeo, todaysmeet, 341
t1

Tabel 4: Ikt-redskaber til udtale

Quizlet er beskrevet i afsnit 7.3. Kahoot® er et gratis online quizprogram/generator, hvor

der bade kan integreres lyd og video. De to mest anvendte programmer er begge behavi-

oristisk orienterede, hvor der gves og trenes med tydelig feedback pa antal korrekte

svar og progression. En motivationsfaktor som gamification benyttes som stimuli. Der

er mulighed for, at eleverne selv producerer quizzer, og med quizlet.live inddrages et

aspekt som samarbejde.

Inden for delelementet Udtale er der 22 konkrete svar pa anvendte ikt-redskaber. I tabel

5 ses, at nogle lerere nevner deciderede programmer, mens andre navner lyd og video

som noget generelt.

¢ www.getkahoot.com
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Ikt-redskaber

Antal svar

Quizlet 8
youtube/video 7
lyd 5
podcast 4
cd-rom med indtaling af kapitler/begyndersystemer 3
Ordbeger 3
screencast-O-matic 2

vimeo, spanske hjemmesider, one Note, voki.com, mikrofonvaerktaj
i crome, tv-klip, online udtale-ordbog, Systime i-beger, CD-ord, vo-

ice recognition, hjemmesider med oplaesning

Tabel 5: Ikt-redskaber til udtale

Igen er det programmet Quizlet som konkret ikt-redskab, som navnes oftest. Her har

eleverne mulighed for at f4 ordene udtalt. Det er tydeligt, at eleverne bruger videoer til

at here sproget, men ogsa at de optager sig selv for at here deres egen udtale. Det er
altsd en kombination af at here andres/native speakers udtale af sproget og trening af
elevernes egen udtale som ikt-redskaber anvendes til. Disse redskaber giver eleverne

mulighed for at ove egen udtale, og det giver lereren mulighed for at here alle elevers

udtale af 2. fremmedsprog.

Inden for delelementet Sammenhzengende sprogbrug (fluency) er der 17 konkrete

svar pa anvendte ikt-redskaber:
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Antal
Ikt-redskaber

svar
Screencast-O-matic 5
podcast 3
mailvu.com 2
Learning apps, Vocaroo, Video-ELE, Tv5 Monde, chat, padlet, thinglink,
telefon, skype, indtaling, google docs, videooptagelser af praesentationer, 1
Power point, Google slide

Tabel 6: Ikt-redskaber til sammenhaengende sprogbrug

Det er her tydeligt, at lererne ikke kender til lige s& mange ikt-redskaber, som kan an-

vendes til sammenhaengende sprogbrug. Screencast-O-matic er et gratis skaermoptagel-
sesprogram, hvor optagelsen kan deles med andre og na@vnes oftest som ikt-varktej til
at treene sammenhangende sprogbrug. Mange af de andre programmer og mader at ar-

bejde pé er de samme som under omradet Udtale.

Alle 38 lerere har vurderet deres egen viden om inddragelse af ikt, nar det drejer sig om

mundtlige kompetencer 1 2. fremmedsprog.

. fremra- |god tilstraek- |util-
Spergsmal gende Kkelig straekke-
lig

vurdering af egen viden om inddragelse af ikt i
forbindelse med udvikling af elevernes mundt- 2,6% (23,7%| 47,4% | 26,3%

lige kompetencer

Tabel 7: Leerernes vurdering af egen viden om ikt-redskaber

Hovedparten (71,1%) vurderer, at deres egen viden om inddragelse af ikt til udvikling af
elevernes mundtlige kompetencer er god og tilstraekkelig. Det skal bemerkes, at hoved-
parten af de n@vnte programmer som vist 1 tabellerne 4, 5 og 6 ikke umiddelbart leegger
op til treening 1 uformel samtale eller diskussion, som netop var det omréde, leererne

mente, eleverne var darligst til. Mange af programmerne understetter det monologiske,
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en slags enetale, et aspekt som netop papeges af Ambjern som et problem 1 sprogunder-
visningen, se afsnit 4.2.1. Kun fa larere naevner programmer som giver mulighed for
synkron kommunikation. Det bemarkes dog ogsa, at 26,3% af lererne finder deres vi-

den om inddragelse af ikt utilstraekkelig.

P4 baggrund af spergeskemaundersogelsen for gymnasielarere 1 2. fremmedsprog 1
gymnasiet ser vi folgende tendenser:
e Ateleverne har det sverest ved talegenrerne:
o Uformel samtale
o Diskussion
e At vigtige delelementer i udviklingen af mundtlige kompetencer er:
o Ordforrdd
o Faste vendinger/chunks/fraser/gambitter/gode formuleringer
e At over halvdelen af lererne anvender ikt-redskaber inden for omrdderne:
o Ordforrdd
o Udtale
o Sammenhangende sprogbrug
e At de anvendte ikt-redskaber generelt:
o Understoatter det monologiske
e At 26,3% lererne vurderer deres viden om inddragelse af ikt 1 udvikling af
mundtlighed som:

o Utilstrekkelig

Disse tendenser vil 1 dette projekt blive inddraget som elementer 1 udformningen af det

ikt-didaktiske design

5.3 Analyse af elevundersggelse
Denne survey er udarbejdet pa baggrund af analysen af de svar, som blev givet 1 lerer-

surveyen. Her stod det klart, at leererne oplevede, at eleverne var mest udfordret i den
uforberedte spontane samtale. Derfor er det ogsa denne form for mundtlighed, som

elevsurveyen i sine spergsmal zoomer ind pa.
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Der blev udsendt spergeskemaer til 377 elever fordelt pd gymnasier (stx og hhx) fra alle
fem regioner, og svarprocenten var 100, da udsendelsen af link til spergeskema og be-
svarelserne heraf foregik 1 en lektion hos adspurgte undervisere. Svarene fordeler sig ri-
melig jevnt pé elever fra alle tre drgange, se tabel 8, og svarene vurderes til at vare re-
prasentative for 2. fremmedsprogselever 1 gymnasieskolen. P4 baggrund af reprasenta-
tiviteten blandt de adspurgte og den hgje svarprocent anses undersggelsen for at have

statistisk reliabilitet.

Tal og citater 1 afsnit 5.3 stammer fra Survey til elever, se bilag 6.

l.g 2.g 3.g Andet

36,1% 35,8% 27,9% 0,3 %

Tabel 8: Elevsurvey: Hvilket klassetrin gdr du pa?

377 elever har besvaret spergeskemaet, men da 11 personer har haft to 2. fremmedsprog
giver den samlede svaropgerelse 100,1%. Dette har dog ikke nogen betydning for un-
dersogelsen, idet disse tal kun bruges til at dokumentere, at der i undersegelsen er en
omtrent ligelig fordeling af respondenter, der repreesenterer de mest udbredte 2. frem-

medsprogsfag i gymnasiet (spansk, tysk, fransk), hvilket fremgar af skemaet nedenfor’.

Fransk |Fransk |Fransk [Tysk Tysk Tysk Spansk |Andre
beg. A forts. A (forts. B |beg. A |forts. B |forts. A |beg A.

103 12 16 3 82 24 147 1

27,3% 3,2% 4,2% 0,8% 21,8% 6,4% 39% 0,3%

Spansk- .
Franskelever: 34,7 % Tyskelever: 29 % elever: Andor ©
399 0,3%

Tabel 9: Elevsurvey: Hvilket 2. fremmedsprog har du i dette skoledr?

Eleverne bliver specifikt spurgt, hvordan de generelt vurderer deres mundtlige kommu-

nikative kompetence 1 deres 2. fremmedsprog inden for felgende discipliner:

7»Andre” kan vare Kinesisk A, Grask A, Latin A eller B, som alle er begyndersprog
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e Uforberedt spontan samtale
o Samtale om et emne

e Diskussion

o Fremleggelse/preesentation

e Opleesning

Kategorierne er de samme som i lerersurveyen og daekker siledes bade den dialogiske

og monologiske mundtlighed, se figur 4.

5.3.1 De monologiske discipliner
Undersogelsen viser, at eleverne har den sterste sikkerhed 1 den monologiske mundtlig-

hed 1 disciplinerne: Opleesning og Fremleggelse/Preesentation, idet henholdsvis 82,3 %
og 60,7 % foeler, at deres kompetence er enten god eller fremragende, se tabel 10.
Nogle af de uddybende kommentarer underbygger, at eleverne er fortrolige med denne
form for mundtlighed fx ”Jeg har fin udtale og er god til at leese op, men har svart ved
selv at formulere setninger” og ”Ens mundtlige kompetencer er staerkere 1 noget man
lige har lest f.eks. en lektie om et emne eller til en fremlaeggelse/prasentation”. Fortro-
ligheden med denne disciplin skyldes sandsynligvis, at den bliver ovet meget i klasse-

regi, hvilket ogsd Ambjern papeger, se afsnit 4.1.6.

Vurderings- Dialogiske discipliner Monologiske discipliner
parametre
Uforberedt | Samtale | Diskussion | Fremlaggelse/ | Oplasning
spontan om et Przesentation
samtale emne
Fremragende 3,2% 4,2% 3,2% 9,8% 26,3%
God 14,9% 38,5 % 16,7% 50,9% 56%
Tilstraekkelig 47,2% 43,8% 50,7% 32,6% 16,2%
Utilstraekkelig 34,7% 13,5% 29,4% 6,6% 1,6%
100% 100% 100% 100% 100%

Tabel 10: Spgrgsmdlet: Hvordan vurderer du generelt din mundtlige kommunikative kompetence i 2. fremmedsprog i
folgende talegenrer?
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5.3.2 De dialogiske discipliner
I de dialogiske samtaleformer er elevernes selvvurdering imidlertid noget anderledes.

De vurderer deres kompetence bedst 1 disciplinen: samtale om et emne, hvor 42,7% ser
deres kompetence som enten god eller fremragende, 43,8% ser den som tilstrekkelig, se
tabel 10. Vurderingen “tilstraekkelig” er den anden darligste kategori pa den firedelte
skala, ndr man vurderer sig selv. Denne disciplin er typisk kendetegnet ved, at eleverne
tager udgangspunkt 1 udleveret tekstmateriale inden for en laeest emnekreds, hvorudfra de
sé (sam)taler, hvilket en stor del af eleverne foler, at de behersker i storre eller mindre
grad: ”Dog kan jeg snakke om et specielt emne og fremlaegge pa fremmedsproget”. Der

er dog 13,5%, der vurderer deres kompetence 1 denne disciplin for utilstreekkelig.

Eleverne oplever de storste udfordringer og vurderer sig selv darligst 1 de to discipliner:
Uforberedt spontan samtale og Diskussion. 1 den uforberedte spontane samtale vurderer
kun 18,1% deres kompetence for enten god eller fremragende, og 34,7% vurderer deres
kompetence for utilstreekkelig. Dette billede underbygges af en del af kommentarerne:
”Jeg kan ikke komme pa ordene og s&tte samtaler sammen spontant”, Vi fér ikke ovet
de spontane samtaler nok”, og “’tror jeg skal kunne, hvad man skal som Fransk begynder
13.g, men ville stadig ikke synes det var rart at fore en fri og spontan samtale med en
franskmand”. Den sidst citerede elev bererer lige pracis det, som Ambjern ser som et
misforhold mellem det, der foregar 1 undervisningen i 2. fremmedsprog 1 klassevarelset,
og det man skal kunne 1 det virkelige liv. Dog ma det ogsé konstateres, at 47,2% af ele-
verne vurderer deres kompetence i uforberedt spontan samtale som tilstrekkelig. Man
skal her huske, at “tilstraekkelig” er den anden darligste vurderingskategori, nar eleverne

vurderer sig selv.

I diskussionsdisciplinen er det kun 19,9%, som oplever deres kompetence som enten

god eller fremragende, og 29,4% ser deres kompetence som utilstrekkelig.
P4 samme made som i den uforberedte spontane samtale er det i diskussionen den cirku-

leere kommunikationsstruktur, der gor sig geeldende. Her skal eleverne lytte til samtale-

partneren og vare klar til at returnere adekvat feedback, hvilket tydeligvis er vanskeligt
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for mange af eleverne. Dog vurderer 50,7% af eleverne deres kompetence 1 diskussion
som tilstreekkelig, hvilket er bemerkelsesvaerdigt, eftersom diskussion befinder sig pa

det hgjeste taksonomiske niveau og kraever sprogligt og indholdsmeessigt overskud og

nogle avancerede sproglige strategier.

5.3.3 Hindringer for mundtlighed

Vurderings- Usikker | Usikker | Mangler | Bange Bange Bryder
parametre pé udta- pa ord og | for, at de | for ikke | mig ikke
len gram- vendin- | ikke for- | at forstd, | om at
matik- ger star, hvad de | sige no-
ken hvad jeg siger get pa
siger klassen
Meget enig 11,1% 17,5% 39% 10,1% 14,6% 9,8%
Enig 28,1 % 40,1% 48,8% 20,7% 27,3% 10,9%
Hverken/Eller 17% 18,8% 6,9% 23,9% 24,7% 21,5%
Uenig 29,4% 17,8% 3,4% 31,3% 24,1% 31,3%
Meget uenig 14,3% 5,8% 1,9% 14,1% 9,3% 26,5%

Tabel 11: Elevsurvey: Spgrgsmdlet: Hvad hindrer dig i at deltage i en spontan uformel samtale?

Nér eleverne bliver spurgt, hvad der hindrer dem 1 at deltage 1 en uforberedt, spontan
samtale, svarer langt storstedelen, at de mangler ord og vendinger (87,8% svarer enig
eller meget enig), se tabel 11. Det bliver yderligere bekraftet 1 elevernes supplerende
kommentarer til dette spergsmal. Rigtig mange af kommentarerne bevager sig inden for
dette omréde: manglende ordforrdd, is@r bindeord”, Hvis der er nogen navneord som
man ikke har lert eller husker”, ”At jeg selv skal finde ord, uden en ordbog. Det er ind-
lysende, at gloseindlaering og egning af ordforrdd er meget vigtigt i fremmedsprogsind-
lering, og det bekrafter, at det skal vaere et centralt element 1 dette projekts ikt-didakti-
ske design. Det er afgerende at finde mader, hvorpé eleverne motiveres for gloseindle-

ring og afgerende at sikre, at indlaringen sker.

62



Den neaststerste hindring for eleverne er, at de er usikre pa grammatikken. 57,6% sva-
rer, at de er enige eller meget enige 1, at dette hindrer dem 1 at deltage 1 en spontan ufor-
mel samtale. Det kan indikere, at der leegges meget vaegt pa grammatisk korrekthed i
undervisningssituationen — 1 hvert fald kan det konstateres, at det fylder for eleven.
Dette behandles dog ikke yderligere 1 dette projekt, da grammatikken er mere ustruktu-

reret 1 den uformelle samtale.

I selve kommunikationssituationen hvor man skal forsta, hvad samtalepartneren siger og
selv skal forstds, ser eleverne modtagerrollen som den storste hindring. 41,9% af ele-
verne er enten meget enige eller enige 1, at dét at forstd, hvad modparten siger, kan vare
en hindring for at deltage 1 en uforberedt mundtlig samtale. Flere af eleverne forklarer,
”at de snakker for hurtigt til at jeg forstar hvad de siger” og ”Spaniernes hurtige méade at
snakke pa kan gere det svert at forstd ...”. | kommentarerne er der ogsé flere af ele-
verne, der papeger, at en hindring kan vere, “Hvis jeg ikke foler jeg har god viden in-

den for emnet” eller “Naturligvis at jeg ikke kender noget til samtaleemnet”.

Et lille flertal, 57,8%, mener ikke, at usikkerheden ved at sige noget i klassen kan vare
en hindring. De resterende 42,2% mener dog, at det kan vere en hindring for dem, hvil-
ket viser, at det er vigtigt at skabe tryghed i undervisningssituationen. Der er ogsé for-
holdsvis mange kommentarer, som peger pa denne utryghed ved at sige noget forkert:

”Hvis man feler at man siger noget forkert sa bliver man nedgjort-ish”.
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5.3.4 Hvordan bliver man bedre?

Hvordan kunne du blive bedre til at deltage i en uforbe- Antal svar af 229
redt, spontan samtale? mulige
@velse, Mere samtale/Flere spontane samtaler/anvende sproget 38.4 % (88)
oftere

Sterre ordforrad 23,2% (53)
Virke mere interesseret/komme ind i kampen/lese flere lektier | 5,7% (13)
Blive dygtigere til sproget/Leare mere 5,7% (13)
Ved ikke 3,9% (9)
Film/musik/pc spil pa fransk 3,5% (8)
Sterre selvsikkerhed/ Mere selvsikker/ikke genert 3,1% (7)
Mere fokus: Lytte mere, starre bevidsthed 3,1% (7)
Samtale med fransk-/tysktalende/lreren 2,6% (6)
Grammatik 1,7% (4)
Udtale 1,3% (3)
Andet: forskellige svar afgivet af 1-2 elever 7,6%

Tabel 12: Hvordan kan man blive bedre til at deltage i en uforberedt, spontan samtale?

Elevernes svar pd spergsmalet "Hvordan kunne du blive bedre til at deltage 1 en uforbe-

redt, spontan samtale?” er grupperet i1 kategorier, altsd en form for induktiv kodning.

Som det fremgar af tabel 13 svarer 38,4%, at gvelse 1 samtale skal forbedre deres kom-

petencer 1 at deltage 1 en spontan, uformel samtale. 23,2% svarer, at de har brug for et

starre ordforrdd. Enkelte af eleverne praciserer, at de er klar over, at det krever nogle

specifikke kompetencer at tale spontant: ”sette ind pa at fi lert de grundleggende ven-

dinger der kan binde en samtale sammen” og @ve mig pa typiske ord der bliver brugt 1

en almindelig samtale, som jeg kan bruge til at fx at skifte emne”. Her er eleven inde pa
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de sproglige forbindelser og gambitter, som er vigtige for at skabe sammenhang bade

pa setningsplan og dialogplan.

Blandt de individuelle svar viser nogle af eleverne ogsa, at de er bevidste om, at det er
vigtigt at tale og lytte til autentisk sprog: "@velse af mere samtale pé spansk, i1 forhold
til bare at snakke om et bestemt emne”; “eller se spansk tv maske?”’; ”@ve mig uden for
timerne. Personligt har jeg installeret et par computerspil og sat sproget til fransk. Det
virker godt” og til sidst "Maske komme ud og begynde at snakke sproget, i stedet for at
have en masse grammatik.” Eleverne er klar over, at det kreever en indsats, ndr man skal

leere et nyt fremmedsprog, og 1 det ikt-didaktiske design forseges det at motivere ele-

verne til ogsé at gere dét, de godt ved, det kraever:

e At samtale pa sproget

e Atindeve ordforrad

e Atindeve grundleggende vendinger, der binder satninger og samtaler sammen
(gambitter)

e Atlytte til sproget

5.3.5 Anvendelse af ikt-redskaber
Eleverne giver 288 meget forskellige svar péd spergsmadlet om hvilke ikt-redskaber de

bruger til at blive bedre til det mundtlige. Hver elev har haft mulighed for at navne flere
redskaber, men har ogsé haft mulighed for ikke at n&vne nogen. Svarene er i analysen

blevet kodet induktivt, sd de kunne inddeles 1 overordnede kategorier, se tabel 13.
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Antal svar af
288 mulige

ordbogen.com, Ordbog, Gyldendals ord- 30,6 % (88 svar)

Kategorisering Svar fra eleverne

Ordbeger bog, Ordbogen.dk, Online ordbgger

Film/tv/musik Film, Serier, Netflix, tv, Youtube, Musik 12,8% (37 svar)
Online sprogkur- | Duolingo, www.spa_mlshdlct.com/leam, 12,2% (35 svar)
sus Babbel.com, Memrise

Diverse devices Computer, [Pad, Mac, Mobil, Apps 11,5% (33 svar)
Oversattelsespro- | Google Translate, Nice Translator, Bing 7.3% (21 svar)
grammer Translator

Ingen 6,9% (20 svar)
Glosetrzeningspro- Quizlet, Kahoot 6,6% (19 svar)
grammer

Systime, Gyldendal, e-skolebgger,

E-beger/i-beger CD-ord, CD til bog, Lydfiler

5,2% (15 svar)

Segemaskine Google 2,1% (6 svar)

Verbix.com, Facetime, Vocaroo, spil, onli- | 1,7% - 0,3%

Andet negrammatik, (5 - 1 svar)

Tabel 13: Elevsurvey: Spgrgsmdlet: Hvilke it-redskaber bruger du til at blive bedre til det mundtlige?

Den store spredning i svarene kan indikere, at det ikke star klart for eleverne, hvilke ikt-
redskaber de normalt bruger til specifikt at treene mundtlighed, eller at de méske slet
ikke bruger nogen til at treene denne specifikke disciplin. Det ikt-redskab, som far flest
hits (30,6%), er forskellige former for online ordbeger. Ordbeger peger ikke specielt pa
mundtlighed med mindre eleven far ordet last op. De naesthyppigst naevnte kategorier er
Film, TV, Musik (12,8%), Online sprogkurser (12,2%) og Diverse Devices (11,5%).
Som sagt er svarene spredte, og det er vanskeligt at udlede nogle tendenser. Kun 6,6%
af elevernes svar angiver deciderede glosetreningsprogrammer, og kun én elev angiver
et decideret samtaleprogram som Facetime, men det foregar ikke 1 skoleregi, idet eleven
skriver: “ved ikke om det teller, men facetimer med min faster som er Franskmand”. En
anden elev angiver lydoptageren Vocaroo, som giver mulighed for trening i asynkron
tale, men ellers n@vner eleverne ingen programmer, som kunne treene mundtlighed en-
ten ved asynkron eller synkron samtale. Flere af eleverne navner, at de bruger oples-

ningsfaciliteten 1 ordbeager og overseattelsesprogrammer, sa de kan here udtalen.
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Umiddelbart tyder det ikke pa, at der 1 sprogundervisningen anvendes mange ikt-verk-
tajer specifikt rettet mod mundtlighed, da elevernes svar er sd forskelligartede, og da der

ikke er en entydighed 1 svarene.

5.3.6 Undersggelsens resultat
P4 baggrund af elevernes svar 1 spergeskemaundersegelsen kan vi konkludere:

o ateleverne vurderer sig selv darligst 1 de dialogiske talegenrer:
o uformel samtale
o diskussion
o ateleverne foler, at en hindring 1 at deltage 1 en uformel samtale er:
o at de mangler ordforrdd og vendinger
o atde er usikre pd grammatikken
e ateleverne vurderer, at de for at blive bedre til at deltage 1 en uformel samtale,
skal:
o samtale pa sproget
o 1indeve ordforrad
o indeve grundleggende vendinger, der binder s@tninger og samtaler sam-
men (gambitter)
o lytte til sproget
o atelevernes svar pa brug af ikt-redskaber til forbedring af de mundtlige discipli-
ner er meget forskelligartede og indikerer en begranset brug af ikt-redskaber 1

undervisningen til trening af mundtlighed.

Disse elementer vil fa indflydelse pa udarbejdelsen af det ikt-didaktiske design.

5.3.7 Sammenligning
En sammenligning af de to surveys viser, at der generelt er nogenlunde overensstem-

melse mellem laerere og elevers vurdering af elevernes mundtlige kompetencer 1 2.

fremmedsprog. Tallene (i %) er sammenstillet i tabel 14.
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Dialogiske discipliner Monologiske discipliner
Vurde-
rings- Fremlaeg-
para- Uformel Samtale om Diskussion gelse / i
metre samtale et emne Praesenta-
tion
38 lzerer-
3 svar lerere | elever | lzerere | elever | leerere | elever | lzerere | elever | leerere | elever
77 elev-
svar
Frem-
0% |32% | 0% [42% | 0% |3,2% | 2,6% | 9,8% | 5,3% [26,3%
ragende
God 13,2%14,9% |44,7% (38,5%| 7,9% (16,7%52,6%|50,9%|63,2% | 56%
:;ll:;mk' 50% |47,2%|47.4% |43.8% |42,1% [ 50,7%] 39.5% | 32,6% | 28.9% | 16.2%
Util-
straek- 36,8%(34,7% | 7,9% [13,5%]| 50% (29,4%]| 5,3% | 6,6% | 2,6% | 1,6%
kelig
Afrundet | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% [ 100% | 100% | 100% | 100% | 100%

Tabel 14: Sammentstilling af svar fra hhv. leerer-og elevsurvey vedr. generel vurdering af elevernes mundtlige kompe-
tence i de fem talegenrer

Den storste forskel findes i1 vurderingerne af elevernes kompetence 1 genren diskussion,
hvor eleverne vurderer sig selv markant hegjere end lererne gor. Det er tidligere nevnt,
at diskussion er en disciplin pé det hgjeste taksonomiske niveau, hvorfor elever og le-

rere formentlig ikke vurderer ud fra samme praemisser.

Det primare fokus 1 dette projekt er pd den uformelle samtale, og her ses faktisk den ab-
solut sterste grad af enighed 1 leerere og elevers vurderinger, idet tallene nasten er syn-
krone. Det er markant, at over en tredjedel af begge grupper vurderer, at samtalekompe-
tencen er “utilstrekkelig”, dvs under bestdgrensen, og at omkring halvdelen af begge
grupper mener, at niveauet er “tilstraeekkeligt”, dvs. under middel. Det bekraefter vores
antagelse om, at eleverne har svaert ved at opna de kompetencer, der enskes i1 uformel

samtale.

68



6. Didaktik og design
Begrebet didaktisk design forekommer hyppigt 1 nyere litteratur, som har med padago-

gisk praksis og lering at gere. Tiden, vi lever i, er 1 hastig forandring. Trykte leeremidler
bliver hurtigt foreldede, og den store udvikling i digitale redskaber gor, at en underviser
lobende mé revidere den planlagte undervisning. “Den digitale udvikling &bner dette di-
daktiske beslutningsrum og bringer de traditionelle didaktiske rammefaktorer og vilkar 1
opbrud” (Dohn & Hansen, 2016, s. 43). Den digitale udvikling i samklang med bl.a. mél
og evaluering udfordrer saledes lerernes praksis, og “Underviseren har behov for et nyt
paedagogisk sprog og nye redskaber til at rammesatte og understotte lering” (Dohn &
Hansen, 2016, s. 44). Man kan sige, at leereren tidligere kunne koncentrere sig om di-
daktikken, men de nye omstendigheder gor, at leereren ogsd ma designe. Begrebet de-
sign, som defineres nedenfor, skal her forstds i sammenhang med begrebet didaktik.
Den digitale udvikling er med til at skabe en sterre uforudsigelighed 1 undervisnings- og
leeringssituationer, som geor, at lereren 1 langt hgjere grad ikke kan planlaegge alt pé for-
hand. Eleverne er selv medproducerende og finder selv materiale fx pé nettet og dermed

opstar uforudsigeligheden.

Det ikt-didaktiske design bygger pa en forstaelse og anvendelse af begreberne didaktik
og design set fra forskellige teoretikernes stisteder. Hiim & Hippes relationsmodel an-
vendes som navigeringsredskab ud fra et &ndsvidenskabeligt/humanistisk og et kritisk
perspektiv til at planlaegge, forsta, vurdere og kritisk analysere undervisningen og ele-
vernes lering. Dermed kobles praksis og teori 1 alle faser af planleegningen af det ikt-

didaktiske design.

Med afsat i Selander & Kress og Serensen & Levinsens designteori skabes et didaktisk
rammedesign, hvori leereren planlegger leering og eleverne til dels planlegger egen le-
ring. Laring mé betragtes som en aktivitet, som bade er multimodal, kommunikativ og
tegnskabende. Heri ligger der et enske om ogsa at give eleverne mulighed for at skabe
ny mening i leeringen. Design i forbindelse med didaktik handler om den undervisning,
som foregér, de forskellige laereprocesser eleverne gér igennem, den kommunikation der

sker bade mellem elever og mellem larer og elev, og de sociale relationer der er i de to
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grupper. De to begreber didaktik og design bliver knyttet sammen til didaktisk design

og kades yderligere sammen med ikt.

Serensen & Levinsens model figur 11 bruges som en tidslig illustration for laererens og
elevens proces som didaktiske designere i de tre faser: for, praksis i klassen og efter. |
narvaerende projekt behandles bade lererens didaktiske design og elevernes didaktiske
design i forbindelse med de opgaver, de skal lose undervejs 1 forlebet. Her spiller fakto-
rer som anvendelse af ressourcer, vilkdr for hvor lering sker, sociale relationer mellem
aktererne og handlemuligheder en afgerende rolle. De leringsrum, som bl.a. skabes ved

hjelp af ikt, giver muligheder for nye rum for lering.

Vi vil 1 det folgende redegere for dette projekts forstaelse og anvendelse af begreberne
didaktik og design og udfolde disse til et ikt-didaktisk design, hvor leringens rum og
teknologiernes anvendelse settes i spil med det formél at udvikle gymnasieelevers kom-

petencer 1 uformel samtale i1 2. fremmedsprog. Dette prasenteres i1 kapitel 8.

6.1 Didaktik
Begrebet didaktik handler om undervisning og lering, om hvad der skal leres, og hvor-

dan det skal leeres. Hvad der skal leres, er rammesat 1 de ministerielle lereplaner, og
leererens opgave er at forholde sig til og inddrage disse 1 planlagningen af undervisnin-
gen. Derudover spiller overvejelser ift. leringsteori ind, hvilket far betydning for de me-
toder, leereren anvender 1 undervisningen.

Der er flere forstaelser af begrebet didaktik, og hvorvidt det primaert skal anskues teore-
tisk eller 1 en kombination mellem praksis og teori. I dette projekt tages der udgangs-
punkt 1 Hiim & Hippes definition af didaktik, hvor de mener, at der skal ske en “Prak-
tisk-teoretisk planlegning, gennemforelse, vurdering og kritisk analyse af undervisning
og lering” (Hiim & Hippe, 1997, s. 14). Her ses tydeligt de mange aspekter, der skal ta-
ges hejde for, nér der skal planleegges undervisningsforleb og efterfelgende evalueres.
Men lereren kan ifelge Hiim & Hippe ikke ngjes med at lere den didaktiske teori. Der
skal arbejdes “systematisk med at planleegge, gennemfore, vurdere og kritisk analysere
egen praksis” (Hiim & Hippe, 1997, s. 69-70). Fra et andsvidenskabeligt/humanistisk
synspunkt ber teorien ogsé “bidrage til at tolke, forstd og udvikle praksisfeltet” (Hiim &
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Hippe, 1997, s. 69) og med en kritisk teoriopfattelse understreges “betydningen af dia-
log mellem teori og praksis” (Hiim & Hippe, 1997, s. 69). Det ma betyde, at projektets
ikt-didaktiske design bade skal hvile pa ministerielle leereplaner, laeringssteori og kobles
tet sammen med en kritisk vurdering af praksis. Samtidig ma det ogsa anskues som en
proces, hvor praksis og teori ses som hinandens “foruds@tning, medspiller og resultat”

(Hiim & Hippe, 1997, s. 69).

Denne brede forstéelse af didaktik ger, at man som underviser ma inddrage mange
aspekter, nar undervisning og lering skal forstds. Her er Hiim & Hippes didaktiske rela-
tionsmodel, figur 10, et oplagt bud som navigeringsredskab, idet modellen viser sam-
spillet mellem de faktorer, som spiller en rolle 1 koblingen mellem teori og praksis, og

det at kunne vare en kritisk og analyserende underviser af egen undervisning og elever-

nes lering.
Leeringsforudsaetninger
Vurdering Rammefaktorer
Leereprocessen Mal

Indhold

Figur 10: Den didaktiske relationsmodel (efter Hiim & Hippe, 1997, s .73)

Nér den didaktiske relationsmodel anvendes ud fra en &ndsvidenskabelig og humani-
stisk opfattelse, skal den ikke ses som en fast model, som styrer praksis, men bruges til
at forsta praksis og pd sigt til at forandre praksis. Som Hiim & Hippe papeger “drejer
den analytiske dimension sig primart om en kontinuerlig, systematisk dialog mellem te-
ori og praksis” (Hiim & Hippe, 1997, s. 76). Den didaktiske relationsmodel bliver an-

vendelig 1 dette projekt til udformningen af det ikt-didaktiske design, gennemforelsen
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og til en kritisk analyse af undervisning og leering i samspil med det leringsteoretiske
udgangspunkt. De forskellige faktorer vil blive gennemggiet, forklaret og anvendt 1 prak-

sis 1 forbindelse med dette projekts ikt-didaktiske design.

6.2 Design
Design forbindes primart med kreative processer som at tegne eller planlaegge noget in-

denfor arkitektur, tajmode, grafisk design etc. Men designbegrebet kan udvides. Digi-
tale teknologier muligger fx interaktivt design, som kan inddrage kommende brugere af
et nyt produkt. I en undervisningskontekst ses dette, nar laerere “involverer deres stu-
denter/elever i1 planlegningen af faelles arbejdsprocesser. Design handler 1 disse udvi-
dede betydninger om at udvikle og gennemfore nye lgsninger i specifikke sociale sam-
menhange og at producere nye méder at skabe orden 1 verden pa” (Selander & Kress,
2012, s. 19). Det er derfor ikke kun lereren, men ogsa eleven, som har mulighed for at
planlegge egen lering, eftersom eleven via internettet nermest har uhammet adgang til
informationer og viden. Dette “skaber nye muligheder for, at skolens akterer bliver pro-
ducenter og aktive medskabere” (Serensen & Levinsen, 2012, s. 28). Bade lerer og elev
bliver producenter af nye produkter, men ogsa medskabere af lering. Design skal altsa i
en undervisningsmassig kontekst ses som et begreb, som bade indeholder “undervis-
nings- og laereprocesser, samt kommunikation og sociale relationer” (Serensen & Le-

vinsen, 2012, s. 28).

Hos Selander & Kress defineres design som “en made at skabe noget nyt pa eller om-
skabe noget for at bruge det pd en anden méade” (Selander & Kress, 2012, s. 19). Der
ligger heri en pdstand om, at design kan forandre verden. Dette kreever dog et didaktisk
design, som giver mulighed for, at lerere og elever kan komme til at skabe nye ting, fx
nye vidensrepresentationer. Set i dette perspektiv giver design af undervisningen bade
leerere og elever mulighed for at have storre indflydelse pa lering og dermed ogsé pa
forandring af verden. Det sker, nar eleverne ikke blot reduceres til genstande, som fod-
res med leering, men selv er med til at producere multimodale produkter. Nar disse ses
og heres af mennesker uden for skolekonteksten, ligger der en mulighed for at kunne

pavirke og skabe den virkelighed, man er en del af.
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6.2.1 Didaktisk design
Nar de to begreber didaktik og design sattes sammen 1 begrebet didaktisk design bety-

der det, at bade lerere og elever ses som handlende akterer og dermed som didaktiske
designere af leereprocesser i1 skolen. Det nye ligger 1, at eleverne far en langt mere aktiv
rolle 1 leeringsprocessen. Hos Staffan Selander ses og forstas laering som “an activity
where signs in different media (information) are elaborated, and where the forming of
new media (re-configuration and re-contextualization) takes place” (Selander, 2008, s.
12). Teknologi og medier er vigtige elementer i leeringsprocesserne, og hos Selander &
Kress ses den kontekstuelle forstaelse af leering. Her er vilkérene for lering interessante:
“Et designteoretisk, multimodalt perspektiv fokuserer pa laering som en tegnfortolkende
og tegnskabende aktivitet, hvor der transformeres information, og hvor der skabes nye
vidensreprasentationer. Det indeberer, at leering kobles til leringsrum og leringsres-
sourcer, videnspraktikker og videnstraditioner” (Selander & Kress, 2012, s. 57). Der-
med ma projektet og det ikt-didaktiske design interessere sig og tage hgjde for, hvor le-
ringen sker, hvilke ressourcer der kan anvendes, de sociale relationer 1 klasserummet og

tilgeengelige handlemuligheder.

Hos Serensen & Levinsen skal forstaelsen af begrebet didaktisk design ses ud fra en di-
daktik, “hvor leeren om undervisning og lering anskues som et proces- og handlerelate-
ret aktorbegreb” (Serensen & Levinsen, 2014, s. 28), hvilket passer ind 1 dette projekts
overordnede didaktiske og leringsteoretiske tilgang, se afsnit 4.3 og 6.1. Eleverne er her
medskabere af egen leringsproces og handler, nar de er producenter pd multimodale
produkter, hvor de skal sammensatte indhold. Serensen & Levinsen mener ogsa, at le-
ring sker 1 et socialt samspil med mulighed for at forhandle mening undervejs, hvilket
kan vere med til at skabe og omskabe leringsprocessen, idet eleverne “forholder sig
underseggende 1 forhold til det faglige indhold, de videndeler, samarbejder og forhandler
aktivt med hinanden” (Serensen & Levinsen, 2014, s. 131).

De ser desuden som Selander & Kress, at forstaelsen af lering er athaengig af kontekst
og proces, og “at leereren vil noget med elevernes lering og med sin egen undervisning;

at eleverne vil noget med deres lering” (Serensen & Levinsen, 2014, s. 29).
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6.3 Didaktisk rammedesign
Hos Serensen & Levinsen kan bade elevens og lererens didaktiske designproces ansku-

eliggeres 1 en model, hvor det tidslige forlob mellem de to aktanter skildres. I dette pro-
jekt er der bade fokus pa laererproces og elevproces. Lererens proces udgeres i dette

projekt af forskerne og benavnes 1 det folgende lererens faser. Elevprocessen bliver ty-
delig i analysen af det kvalitative materiale. Illustreret ser sammenhangen mellem lere-

rens og elevernes proces séledes ud:

FOR PRAKSIS | KLASSEN EFTER —>

FEEDFORWARD

i >

F@R PRAKSIS/PRODUKTION EFTER

Figur 11: lllustration af tidslig sammenhang mellem elever og laereres proces som didaktiske designere. Efter Sgren-
sen & Levinsen, 2014, s. 33

Larerens tre faser er de lysegronne kasser:

e For
e Praksis i klassen
e Efter

I lererens forfase designer lereren det ikt-didaktiske rammedesign pd baggrund af di-
daktisk teori, leringsteoretiske overvejelser, ministerielle lereplaner og leeringsmaél
samt integration af ikt-redskaber. Det er ogsé her, der er tenkt over feedbackmetoder,

som kan vere med til at oge leringsudbyttet for eleverne.

I praksisfasen drejer det sig om det, som sker 1 praksis i klassen, hvor den konkrete un-
dervisningsplan effektueres. I denne fase er det vigtigt, at laereren arbejder ud fra prin-
cippet “reflection in action” (Serensen & Levinsen, 2014, s. 31). Dvs. at lereren arbej-
der reflekterende 1 sin praksis ved lebende at vurdere og analysere leringen sat i relation
til de anvendte teorier og er i stand til at omjustere praksis, hvis nadvendigt. Dette ska-
ber dynamik og mulighed for at redesigne forlgb og justere feedforward og feedback.

I efterfasen evaluerer og vurderer lereren undervisningen og laeringen og forholder sig
kritisk analyserende hertil. Her kan netop Hiim & Hippes didaktiske relationsmodel

komme 1 spil og anvendes i dialogen mellem teori og praksis.
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Elevens rammedesign viser ogsa tre faser, som tidsligt ligger i laererens praksisfase. De

tre faser hos eleven er de tre hvide kasser, se figur 11:

e For
e Praksis/Produktion
e Efter

I forfasen introduceres eleven til leeringsmal og dermed formal med undervisningsforle-
bet. I praksis/produktion findes den konkrete undervisning, som eleven far fra lererside,
og det som eleven lerer, men ogsa de valg eleven foretager i eget design af praksis og
produktion. I efterfasen evaluerer lerer og elever leringen og opstiller nye delmal for

elevernes videre lering.

6.4 Laeringens rum og digitale miljger
P& samme made som 1 det traditionelle klassevarelse er der forskellige regler for, hvor-

dan der ageres i det virtuelle klassevaerelse. Derfor er det “ogsé et socialt rum med for-
ventninger om roller og positioner” (Selander & Kress, 2012, s. 41). Dermed opstar et
socialt hierarki, som altsd bade afspejles i1 forhold til roller, men ogsa i forhold til indret-
ning. Med computerteknologien skabes “det virtuelle rum [som] eksisterer som en glo-
bal informationsstrem”, og hvor man kan “kommunikere, spille forskellige slags spil,
hente information og selv producere information” (Selander & Kress, 2012, s. 42). Vi
har altsd mulighed for at skabe nye rum til leering. Dette nye virtuelle rum har eleverne
som regel stor erfaring med uden for en skolekontekst. Der ligger nogle forventninger
pa forhand til de rum, man befinder sig i. En forventning til det traditionelle klassevee-
relse kan vere, at lereren er den, som star og taler ved tavlen, og eleverne sidder pé de-
res pladser ved bordene i rummet. Hvis elevernes forventninger til det virtuelle rum er
fritidspregede og maske lystbetonede, vil de maske have en anden opfattelse af de akti-
viteter, der skal foregd 1 det rum, end lereren har. Dette aspekt ma overvejes og “Der-
med kommer vi ogsa ind pa rummet som et sted for aktiviteter, aktiviteter som bidrager
til at forme rummet og dets betydninger” (Selander & Kress, 2012, s. 42). I dette pro-
jekts kontekst mé lererne skabe et rum med aktiviteter, som eleverne er i stand til at re-
alisere. Lererne skal vare vidende om, at de handlinger og sociale relationer eleverne

besidder, pavirker anvendelsen af de forskellige ressourcer.
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6.5 Centrale parametre for det ikt-didaktiske design
Ovenstdende far en reekke konsekvenser for dette projekts ikt-didaktiske design. Vi se-

ger at skabe et laeringsforleb, som skal vare med til at udvikle gymnasieelevers mundt-
lige kompetence 1 2. fremmedsprog. Da der anvendes funktionelle leremidler, dvs. le-
remidler som skal didaktiseres, se afsnit 7.1, bliver det relevant, at deres affordans un-
derstatter flere parametre. Med affordans menes de handlemuligheder, som teknologi-
erne giver via design og funktioner, se afsnit 7.1. De funktionelle leremidler skaber nye
leeringsrum, som gerne skulle give eleverne en rekke handlemuligheder, som understot-
ter de médl, der er sat for elevernes lering. De skulle gerne gives mulighed for at for-
handle aktivt bade ift. digitale produkter, men ogsé i den uformelle samtale. Dermed
kan eleverne blive handlende akterer i deres egen lering gennem den proces, som det
ikt-didaktiske design er. De overordnede rammer for det ikt-didaktiske design er sat af
os, men eleverne skal have mulighed for selv vare med til at udfylde rammerne i deres
praksis/produktionsfase.

Da det drejer sig om et ikt-didaktisk design, skal de teknologier, som anvendes 1 desig-
net, overvejes ngje. | det folgende afsnit berares CALL-feltet, asynkron og synkron
kommunikation og web 2.0 teknologi kort, desuden redegeres der for teori om leremid-
ler og affordans inden de konkret anvendte teknologier i det ikt-didaktiske design gen-

nemgas og beskrives i ssmmenhang med relevant forskning.

7. Teknologier

Kommunikationsteknologierne har over en arreekke udviklet sig hastigt, sa der nu er tre
generationer af webbaseret kommunikation: web 1.0 hvor der kommunikeres fra en til
mange brugere som fx pad hjemmesider, web 2.0 hvor mange brugere kommunikerer og
interagerer med mange som fx Facebook eller Skype og endelig det semantiske eller det
intelligente web 3.0, hvor teknologien interagerer med brugerne ved at “processere,
transformere, samle og handle pa data” (Dohn & Hansen, 2016, s. 92). Teknologierne
har leenge veret en fast del af undervisningen og er 1 det danske skolesystem et omdre;j-
ningspunkt 1 alle fag. I dette projekt anvendes udelukkende web 2.0 teknologier, som
gor det muligt, at alle kan vare “ikke kun modtagere, men 1 hej grad afsendere, produ-
center, deltagere og samarbejdspartnere” (Serensen & Levinsen, 2014, s. 140), og at

kommunikationsformaélet er “interaktion mellem brugerne, enten for interaktionens egen

76



skyld, eller for gensidig vidensdeling eller kollaborativ vidensopbygning” (Dohn &
Hansen, 2016, s. 31). Disse teknologier skaber nye former for praksis i skolen, hvor vi-
den kan skabes af mange og ikke kun af eksperter. Laring sker altsa, nér eleven deltager

1 praksis og skaber betydninger i interaktionen.

Nér der tales om web 2.0 teknologier indenfor 2. fremmedsprog er spergsmélet om,
hvilken rolle de kan spille for fremmedsprogslering interessant. Ifalge Wang &
Vasquez er der sket et skifte gennem det sidste arti inden for fremmedsprogslaering
“from a cognitive orientation to a social orientation, from classroom contexts to natura-
listic settings, from an acquisition metaphor to a participation metaphor and from L2®
learning to L2 use (Wang & Viasquez, 2012, s. 413). Det ser ud til, at web 2.0 teknologi-

erne har indflydelse pd, hvordan der leres, og hvordan der arbejdes 1 skolen.

Begrebet Computer Assisted Language Learning (CALL) har veret kendt siden 80'erne
og er et forsknings- og interesseomrade, der beskaftiger sig bredt med teknologi og
sproglering. Med fremkomsten af web 2.0 og web 3.0 teknologierne er forskningens fo-
kus, som navnt i citatet ovenfor, nu anvendelse af disse teknologier som funktionelle
leeremidler, ofte 1 en kollaborativ kontekst, hvilket disse leremidler leegger op til. Her
anvendes begrebet affordans, kort sagt hvilket interaktionspotentiale teknologien rum-
mer, se afsnit 7.1. Forskningen indenfor CALL-feltet er steerkt forbundet med de pagel-
dende forskeres sprogsyn og med de fremmedsproglige og teknologiske udfordringer,
som de lerende 1 forskellige samfund star overfor, ligesom storstedelen af forskningen
drejer sig om engelsk som fremmedsprog. Dette er der taget hgjde for i litteratursegning

til projektet, som ses 1 bilag 7.

I den ikt-baserede sprogdidaktik anvendes begrebet Computer Mediated Communica-
tion (CMC), dvs. computerbaseret kommunikation i modsetning til face to face, hvor
der kommunikeres 1 et fysisk rum. Indenfor CMC skelnes mellem Asynchronous Com-
puter Mediated Communication (ACMC) og Synchronous Computer Mediated Com-
munication (SCMC).

$ L2 = second language = fremmedsprog
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I den asynkrone trening (ACMC) kommunikerer deltagerne ikke samtidigt, men sender
mails eller uploader materiale, som modtagerne sa reagerer pa, nar det passer dem. Ty-
piske ACMC teknologier er mails, snapchat, messenger, tekst- og stemme-sms samt
programmet VoiceThread, som omtales senere. I den synkrone kommunikation (SCMC)
som fx 1 Skype er alle deltagere online samtidig og har mulighed for at interagere med

det samme. I projektet anvendes bade ACMC og SCMC teknologier.

7.1 Leeremidler og affordans
I dette projekts ikt-didaktiske design er leringsteknologifeltet et vigtigt omrade, idet det

bliver centralt, om de anvendte teknologier 1 designet kan vere med til at udvikle gym-
nasieelevers mundtlige kommunikative kompetence i 2. fremmedsprog. I nervarende
projekt ses der naermere pé leremidlernes funktioner i en padagogisk praksis. Laeremid-
ler kan opdeles i fem typer.

Semantiske leeremidler, fx litteratur, film

Funktionelle leeremidler, fx computerprogrammer

Didaktiske leeremidler, fx. lerebeger, undervisningsspil
Undervisningsmidler, som stetter lererens formidling, fx interaktive tavler

kW=

Laeringsmiljeer, fx. fysiske eller ikt-baserede
(Dohn & Hansen, 2016, s. 36).

I det folgende fokuseres pé kategorien funktionelle leeremidler, som kan defineres som
de redskaber og verktgjer, laerere og elever bruger i deres arbejdsprocesser i undervis-
ningen. Med funktionelle l&eremidler menes der l&eremidler, som ikke pé forhdnd er di-
daktiserede. I projektet er der tale om fx web 2.0 programmer, “som understetter ele-
vens bearbejdning, samarbejde, produktion, prasentation og evaluering af fagligt ind-
hold” (Dohn & Hansen, 2016, s. 36). Teknologierne Linoit, Quizlet, VoiceThread og
Skype er siledes fastlagte pd forhind 1 det ikt-didaktiske design. I forlgbet anvendes

kort GoogleDocs, men denne teknologi uddybes ikke naermere.
Funktionelle leeremidler giver forskellige muligheder inden for lering. I forskning og

design af teknologi anvendes begrebet affordans, som den amerikanske psykolog James

Gibson oprindelig brugte til at betegne det “interaktionspotentiale, som et dyrs omgivel-
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ser tilbyder det” (Dohn & Hansen, 2016, s. 33). Affordans handler om handlemulighe-
der i omgivelserne, men inddrager ogsa miljeet, og hvordan akteren og omgivelserne
kompletterer hinanden.

Nér der tales om leremidlers affordans bererer det flere forskellige omréder. Det drejer
sig om, hvilke brugsmuligheder leeremidlet giver ift. mader at arbejde pa 1 undervisnin-
gen. Der er fx forskel pd, om der anvendes barbare computere eller mobiltelefoner. Det
drejer sig ogsa om muligheder ift. den didaktiske tilretteleggelse af undervisningen, fx
om leremidlet kan bruges 1 samtaletrening. Slutteligt handler det om, hvordan laeremid-
let kan bruges ift. elevernes lereprocesser, fx muligheden for kollaboration (Dohn &

Hansen, 2016, s.37).

Affordansbegrebet kan desuden anskues med forskellige tilgange. Den relationelle for-
stdelse ser affordans som “en relation mellem artefakt og bruger, som er betinget af de
feerdigheder og erfaringer, som brugeren har udviklet” (Dohn & Hansen, 2016, s. 35).
Dvs. at det ber tages 1 betragtning, hvorvidt brugeren af teknologien er uerfaren eller er-
faren.

Dermed ber de enkelte teknologier veelges ud fra elevernes digitale erfaringer og faglige
kompetencer og forstds ud fra den relation, der skabes 1 brugen af dem 1 det ikt-didakti-
ske design. De forskellige teknologier, altsd funktionelle leeremidler, som anvendes laeg-
ger op til forskellig didaktisk brug. Da de skal understette opbygning af mundtlige kom-
petencer 1 2. fremmedsprog, bliver teknologiernes modaliteter og affordans, som under-

statter dette, en vigtig brik 1 designet.

Som navnt ovenfor er teknologierne fastlagt pa forhand. Samarbejdsvearkteajerne
Quizlet, Lino, VoiceThread og Skype er udvalgt pd baggrund af deres affordans, som vi
mener, kan gere det muligt at udvikle samtalekompetencer 1 et stilladseret, kollaborativt
setup og med mulighed for feedback. De valgte teknologier skal didaktiseres, og med et
socialkonstruktivistisk laeringssyn betyder det, at ikt-redskaberne skal fungere som
funktionelle leremidler, der leegger op til situeret lering 1 praksisfellesskaber. | Wen-
gers terminologi ved at eleverne med gensidigt engagement og meningsforhandling op-

bygger et fundament for udvikling af deres samtalekompetencer pa 2. fremmedsprog.
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Da teknologierne her skal veere med til at udvikle gymnasieelevers mundtlige kompe-

tencer og 1 dette ikt-didaktiske design specifikt den uformelle samtale, er det ligeledes

vigtigt, at teknologierne rummer modaliteter, der gor det muligt at se, skrive, lytte og

tale sprog.

Kravene til teknologierne er derfor, at det som leeremiddel:

kan anvendes kollaborativt

kan handtere bade skrift, lyd og billeder/film i et vist omfang

giver mulighed for at remediere produktionerne uden sterre vanskeligheder
gor det nemt at dele produktionerne

kan anvendes uafhangigt af tid og rum

rummer tydelige muligheder for feedback

kan anvendes pa alle geengse devices og med gaengse styresystemer

har en lettilgeengelig, intuitiv interface

kan anvendes uden brugerbetaling

I det folgende beskrives de fire valgte teknologier naermere.

7.2 Lino
Laeremidlet Lino’ er en virtuel opslagstavle, hvor man placerer filer, billeder, videoer og

tekst pa en slags post-its, se figur 12. Programmet er nemt at gi til og kan bruges pa alle

devices. Der findes Lino apps til android og ios.

Programmets styrke 1 forhold til lignende programmer er den fleksibilitet, der ligger 1, at

flere kan arbejde pa den samme opslagstavle samtidig, og at man kan organisere sig i

grupper og dele med andre via et link, s andre kan placere post-its pa opslagstavlen.

Alle brugere, der har adgang til opslagstavlen, kan frit flytte alle post-its rundt, redigere

dem, slette dem og tilfeje andre. Man har séledes ikke praktisk ejerskab over sine post-

its.

° Linoit.com
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Organiseringen og reorganiseringen af materialet er sterkt visuelt og tydeligger dermed
ogsa elevernes arbejdsprocesser og laegger op til et kollaborativt samarbejde, hvor man

bygger videre pa hinandens tanker.

Opgave 2:

| skal i gruppen lave en mindmap af
billeder til 2 valgfrie emner.

Find billeder, som kan give jer mange
tanker og ideer til en samtale om det
pagzldende emne.

Sorter jeres billeder, sa billeder til
samme emne er grupperet sammen.

Le voyage et le travail

| onversatiqnl (C

Figur 12: Eksempel pa et mindmap i Lino (udsnit). | gverste hgjre hjgrne ses post-it vaerktgjerne, i de nederste to hjor-
ner ses oversigtsvaerktgjer

7.3 Quizlet
Quizlet er det leeremiddel, storstedelen af laererne og nogle af eleverne peger pa i de to

indledende surveys, som vi foretog for at afdekke lerere og elevers brug af ikt 1 forbin-

delse med mundtlighed pa fremmedsprog, se afsnit 5.2 og 5.3.

Programmet Quizlet'® har vaeret populart blandt leerere og elever siden lanceringen i
2005 og anvendes isar til glosetraening og treening af begreber. P4 Quizlet kan brugerne
generere, dele og redigere huskekort/vendekort ved hjelp af skrift, lyd og/eller billeder.
Det er muligt at opbygge egne biblioteker og klassevarelser, hvor man kan organisere
sine samlinger af kort og vaelge, hvem der kan fa adgang til at bruge eller redigere i kor-

tene.

10 quizlet.com
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Det er saledes bade laerere og elever, der kan generere huskekort og kombinere skrift,
lyd og billeder i beskrivelserne af det enkelte ord. Quizlet har indbyggede ordboger og
tastaturer, der hjaelper til at fa skrevet ordene korrekt. En vigtig funktion i naervaerende

projekt er, at den franske oplesningsfunktion er af hej kvalitet.

Brugerne kan treene med flashcardsene 1 forskellige features, som rangerer fra simple
vendespil over kombinationsevelser til quizzer, hvor brugeren bade kan arbejde indivi-
duelt og kollaborativt.

Den nyeste feature, Quizlet live, er en gamebaseret quiz, hvor brugerne settes 1 tilfel-

dige grupper, hvor man er nedt til at samarbejde hurtigt og effektivt for at lase opga-

verne.

I figur 13 nedenfor ses en del af kortsamlingen “La famille et les amis”, som er tilknyt-

tet klasserummet “Uformel samtale pa fransk™.

Quizlet Q search Create L EEDD

15 terms ¥ Annefonn

La famille et les amis

added to Uformel ntale

000000

ey o 7, -
= Vi Q) - _S &, ® ®
= = = =) A ./
y ° = A o, (S8 ‘®
FLASHCARDS LEARN SPELL TEST MATCH GRAVITY LIVE
SORT ginal
ma sceur min sester * O /
mes parents mine forzeldre Y O /
mon frere min bror * O /

Figur 13: La famille et les amis pd Quizlet
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Som det fremgar af figur 13, er der syv méder at anvende kortene pa: til venstre de fire
“study” evelser: vendespil, stavegvelse, lyttegvelse og en test, samt tre forskellige
“game” muligheder med det kollaborative spil “Quizlet live” yderst til hojre.

Quizlet gvelserne er behavioristiske 1 deres tilgang, idet det drejer sig om at angive det

helt korrekte og eneste rigtige svar for at komme videre 1 processen.

Selvom Quizlet er et populert leeremiddel med 20 millioner aktive brugere'’, er der kun
fa forskere, der har undersegt programmets leringspotentiale inden for sprogundervis-
ning. De fleste af disse forskere som fx Chien (2015), Dizon (2016) og Lander (2015)
beskaftiger sig med brugen af Quizlet i engelskundervisningen forskellige steder i
Asien, hvor man generelt har et behavioristisk leringssyn 1 sprogundervisningen og der-

med et sprog- og leringssyn, der er anderledes end 1 vores kontekst.

Det er vaerd at bemarke en tendens til at bruge Quizlet pa tablets og mobiltelefoner,
selvom mobilappsene ikke tilbyder ner s mange features som PC-versionen: “the re-
sults revealed that the students preferred using their smartphones, illustrating the shift
towards mobile technology” (Dizon, 2016, s. 52). Udover Quizlets egne apps til android
og ios findes der ogsa en gratis app Quizard Lite, som giver flere muligheder for at

bruge kortene.

I en leeringskontekst som vores, hvor face to face undervisning kombineres med forskel-

lige CALL teknologier, er Quizlet velegnet til mobil glosetraening, og Lander papeger:

“What technology does is provide instant answers to vocabulary comprehension.
In a test-based course context Quizlet, or other forms of digital flashcards would
appear to be a positive addition to the learning regime of foreign language stu-
dents particularly for courses with an emphasis on vocabulary like this one.
Blended learning in this form can provide the valuable opportunity of autonomy
to the student allowing them to learn anywhere they go either online or with
their smartphone.” (Lander, 2015, s. 378)

' “Welcome to Quizlet, the world’s largest student and teacher online learning community. Every month, over 20
million active learners from 130 countries practise and master more than 140 million study sets on every conceivable
subject and topic.” https://quizlet.com/mission (besegt 30/3 2017)
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Figur 14: Et hold i pr@veklassen dyster mod et andet i Quizlet Live. De er ngdt til at samarbejde, idet kun én af dem
har det rigtige svar i quizzen

7.4 VoiceThread
VoiceThread'? (VT) er et asynkront, multimodalt samarbejdsveerktej, som kan bruges

pa alle devices. Pa ens VT kan man uploade og dele en lang reekke medier (dokumenter,
billeder, videoer, lydfiler). Disse kan brugerne sa kommentere og diskutere multimodalt
via programmets fem vearktejer: indtaste tekst, telefonopkald'®, optage lyd eller video,
uploade filer, se varktejerne i figur 15. Der er ogsd mulighed for at tegne pa mediet via
et “doodle tool”, se figur 16.

En bruger kan saledes uploade en video, som andre kan kommentere eller remediere
med ovennavnte modaliteter. Programmet gemmer hver enkelt sekvens, her videoen og
de multimodale kommentarer. Denne sekvens kan deles med andre, ligesom man nemt
kan give andre adgang til hele ens brugerflade pa VT. Programmet er gratis, dog kraver

visse avancerede funktioner abonnement.

12 Voicethread.com
13 Pt. Kun muligt i USA
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Figur 15: Screenshot af responsveerktgjet i VT

Figur 16: Screenshot af videokommentar og doodle i VT

VT er omdrejningspunktet 1 to amerikanske underseggelser af udviklingen af mundtlige
kompetencer i fremmedsprog, nemlig hos Dunn (2012) og hos Dugartsyrenova & Sar-
degna (2016). Der er 1 begge undersogelser fokus pd begyndersprog, hhv. spansk i high

school og russisk pd universitetet.

I sin athandling har Dunn undersogt, hvilken effekt brugen af VT har dels pa elevernes
engstelse (anxiety) for at udtrykke sig mundtlig pa fremmedssproget og dels pa deres
mundtlige udtryksferdighed. I sin kvantitative undersegelse bruger Dunn en fastlagt

maleskala for maling af @ngstelse (Dunn, 2012, s. 167 -172) og mener, at:
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“The foreign language anxiety is a prevalent factor in a foreign language achie-
vement as learners struggle in many languages to overcome its debilitating ef-
fects. Regardless of language level or target language, a negative relationship
between anxiety and achievement exists.” (Dunn, 2012, s. 46 - 47)

Undersogelsen er tilrettelagt med en gruppe elever, der udferer et antal mundtlige opga-
ver pd VT, og en kontrolgruppe, der udferer den samme opgave i et klassisk sproglabo-
ratorium. I sin konklusion kommer Dunn frem til, at VT ikke i sig selv senker a&ngstel-
sesniveauet hos eleverne, men at begge grupper oplevede “the freedom to participate

and practice their speaking skills in an environment without the fear of negative evalua-
tions from the teacher” (Dunn, 2012, s. 143), og at VT vil kunne vare “an additional re-
source to use in and outside of the classroom so students have sufficient time to practice

speaking skills” (Dunn, 2012, s. 145).

Til gengeld har de elever, der brugte VT, opnaet en signifikant hgjere kompetenceud-
vikling indenfor omraderne “task completion, comprehensibility, level of discourse, and
fluency” (Dunn, 2012, s. 132) end eleverne 1 sproglaboratoriet. Dunn konkluderer lidt
forsigtigt, at VT kan give eleverne tid og rum til at eve (Dunn, 2012, s. 145), og at on-
line aktiviteter generelt sker 1 en mere afslappet atmosfare, og at eleverne derfor er vil-

lige til at tage storre risici (Dunn, 2012, s. 146).

Dugartsyrenova & Sardegna dykker 1 deres undersogelse yderligere ned i VTs affor-
dans, idet de undersoeger brugernes syn pd brugen og effektiviteten af VT. I deres kvali-
tative studie anvendes VT dels til at gve udtale, grammatik, ordforrdd og daglige udtryk
med laereren og dels til menings- og erfaringsudveksling om dagligdags emner de stude-
rende imellem. Lareren lagde multimodale opgaver pa VT, og disse var stilladseret ved
at veere rangordnet fra meget strukturerede opgaver til helt frie opgaver (Dugartsyre-
nova & Sardegna, 2016, s. 64). De studerende skulle videooptage deres svar og uploade

for at fa feedback fra bade lerer og medstuderende.
Feedbacken fra de studerende viste, at “the VT presentations helped them develop their

oral fluency and pronunciation skills, lexical diversity, vocabulary retention, grammati-

cal accuracy, and syntactic complexity”, og at “they felt more comfortable posting their
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audio comments on VT as opposed to speaking up in class” (Dugartsyrenova & Sar-
degna, 2016, s. 67). Til gengaeld kom muligheden for interaktion mellem de studerende
ikke rigtigt 1 spil 1 undersogelsen, hvilket ifelge forskerne kan skyldes, at VT ikke giver
mulighed for direkte svar i realtid (Dugartsyrenova & Sardegna, 2016, s. 74).
Deltagerne var generelt meget positive over brugen af VT og specielt “the opportunity
to listen to native speech and imitate it, the extensive planning and delivery time affor-
ded by VT’s embedded features and the chance to self-assess and re-record themselves”
(Dugartsyrenova & Sardegna, 2016, s. 74). Det papeges dog, at man ved brug af VT
skal satte tid af til instruktion, tage hejde for de studerendes laringsstile og for deres
behov for feedback.

Studiet viser, at der er store muligheder for mundtlig sprogtrening i VT: “repetitive
playback, read-aloud rehearsal, planning, reflection on progress and comparison of own
oral output against that of the tutor ... identify tasks and areas for focused practice, en-
hance their self-assessment ... increase their confidence in their oral skills” (Dugartsyre-

nova & Sardegna, 2016, s. 76).

Jensen & Lahm har i et projekt i folkeskolen anvendt VT i et projekt om mundtlighed i
tysk med det formal at aflaste den synkrone og komplekse samtale, hvor “eleverne skal
lytte og forsta budskabet, samtidig med at de skal formulere et svar bade indholdsmees-

sigt og sprogligt” (Jensen & Lahm, 2012, s. 30). De konkluderer:

“Der er tegn pa, at vaerktejet har givet eleverne rum og tid til at kunne formulere
sig og reflektere over deres talesprog. Den asynkrone samtale gav eleverne tid
og rum til at kunne arbejde 1 deres eget tempo, lytte til deres egne optagelser og
ove talesprog pa mundtlighedens premisser.” (Jensen & Lahm, 2012, s. 35)

I de tre undersogelser star det klart, at VT er et velegnet redskab til individuel mundtlig
sprogtreening specielt mhp. de leksikalske, grammatiske og udtalemassige kompeten-
cer. Til gengaeld leegger VT ikke op til synkron interaktion mellem deltagerne, hverken 1
form af feedback eller egentlige samtaler. Lereren skal ved brug af VT ikke forvente
spontane, dialogiske output fra eleverne, men fortrinsvis bruge varktgjet til trening af
eleverne 1 ovennavnte kompetencer og til at give dem et trygt rum at treene deres

mundtlighed 1, bade pa skolen og hjemme. Det er desuden en fordel 1 dette projekt, at

87



eleverne sandsynligvis ikke kender programmet i forvejen og derfor ma udforske det i

faellesskab.

7.5 Skype
Kommunikationsplatformen Skype har eksisteret siden 2003 og er en VOIP', dvs. en

internetbaseret kommunikationstjeneste pa linje med bl.a. Messenger og WhatsApp.
Skype kan bruges pa alle devices. I Skype er det let at kommunikere 1 grupper, at dele
filer og chatte. I dette projekt bliver Skype dog udelukkende brugt til synkron video- el-
ler audiokommunikation. Skypesamtalerne kan optages via Screencast-o-Matic eller lig-
nende, hvis man er en del af samtalen. Andre optagelsesmuligheder er fx mikrofoner pa

PC, tablet eller mobil.

Skype er et velkendt redskab 1 mange forskellige undervisningssammenhenge. [ sprog-
undervisningen bruges Skype typisk til e-tandem learning; dvs at samtaleparterne lerer
hinandens sprog som beskrevet hos fx Bilbatua, Saito & Bissoonauth-Bedford (2012),
El-Hariri (2016) og Kato, Spring & Mori (2016). Dette er dog ikke realiserbart 1 vores
sammenheng, da der ikke kan skabes kontakt til en fransksproget gymnasieklasse, der

studerer dansk.

I et studie af Correa (Correa, 2015) anvendes Skype som leeremiddel blandt voksne en-
gelskstuderende 1 Colombia. Ud fra et forudgéende arbejde med forskellige emner gen-
nemfores et antal lengere Skypesamtaler blandt de studerende. Det er interessant, at de
studerende her vurderer, at de lrer mere ved at bruge Skype end de gor 1 face to face
samtaler: “through the SkypeTM conference calls they tended to have much more time
to practice their spoken language skills than during their face-to-face sessions” (Correa,
2015, s. 154). Selvom Skype samtalerne er synkrone oplever de studerende alligevel, at
de “could communicate in English more fluently as they had the necessary time to orga-
nize their ideas in mind while other participants were doing their interventions” (Correa,

2015, s. 152).

14 VOIP: Voice Over Internet Protocol
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Bueno-Alastuey sammenligner i en undersggelse to grupper af spanske engelskstude-
rende, hvor den ene gruppe ever samtale indbyrdes face to face, og den eksperimentelle
gruppe over samtale med tyrkiske engelskstuderende over Skype, dog uden kamera. Bu-

eno-Alastuey konkluderer, at:

“achievements were significantly better in the experimental group and that there
was also an increase of other positive factors which may effectively contribute
both to second language acquisition (SLA) and to solving many of the problems
which make speaking skills the weakest skill in foreign language contexts.” (Bu-
eno-Alastuey, 2011, s. 419)

Meget af succesen ma tilskrives, at samtalen her foregik mellem engelskstuderende, der
ikke havde samme modersmal og derfor var tvunget til kommunikere pd engelsk. Men
der er en interessant observation mht. Skype, idet de studerende peger pé “the possibi-
lity of communicating in a context safer than face to face due to both the anonymity of
the medium and the lack of visual cues” (Bueno-Alastuey, 2011, s. 427). Brug af ka-
mera ma vare en vasentlig overvejelse at gore sig, nar man anvender Skype som lare-

middel.

Skype med og uden kamera anvendes som leremiddel i en undersegelse blandt ameri-
kanske spanskstuderende af Yanguas (Yanguas, 2010 og 2012).

I studiet skal deltagerne samtale to og to om lesning af et kompliceret puslespil. Delta-
gerne blev fordelt i tre grupper med hhv. face to face samtale, samtale pd Skype uden
kamera (AudCMC) og samtale pa Skype med kamera (VidCMC). Samtalen om pusle-
spillet indeholdt bevidst nogle leksikalske udfordringer, da man bl.a. enskede at sam-
menligne, hvordan deltagerne i1 de tre grupper pa fremmedsproget forhandlede sig frem
til en feelles forstielse og lasning af opgaven. Yangas nér frem til, at gruppen med
Skype uden kamera kommunikerede mere intensivt, idet de var nedt til at finde “a reso-
lution to the non-communication problem by linguistic means, which translated into a
higher number of elaboration responses” (Yanguas, 2010, s. 84) og at “it would seem
logical that students felt at ease and, therefore, participate more in the tasks in this mode
because they still remain anonymous behind the computer’s screen” (Yanguas, 2010, s.

84), hvorved han nermer sig Bueno-Alasueys konklusion som navnt ovenfor. Yanguas
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pointerer, at “this study has shown how AudCMC forces learners to make use of lingui-
stic resources, which could be superseded by visual cues in VidCMC and FTF groups”

(Yanguas, 2010, s. 86).

Ved CMC kommunikation med Skype ber det sdledes overvejes, om samtalen skal ske
med eller uden kamera. Ovennavnte underseggelser antyder, at audiofunktionen giver
mere tryghed og anonymitet for eleverne, samtidig med at samtaleparterne tvinges til at

forhandle mening i hejere grad, da der intet visuelt er at stotte sig til.

7.6 Web 2.0 teknologierne i det ikt-didaktiske design
Begrebet Call har leenge varet eksisterende, men pga. af web 2.0 teknologierne ser det

ud til, at der er ved at ske en drejning indenfor feltet, som peger i retning af, at lering
ikke kun sker 1 det fysiske klassevarelse, men ogsé 1 det virtuelle klassevarelse og det
virtuelle rum helt generelt. Rummene legger op til kollaboration, og eleverne far mulig-

hed for en hgjere grad af deltagelse, og at vere tilretteleggere og producenter af lering.

De udvalgte varktojer 1 det ikt-didaktiske design skal stilladseres saledes, at de supple-
rer hinanden. Deres affordanser skal i videst mulig omfang settes i spil, sa de medvirker
til at udvikle handlende og skabende elever og deres kommunikative kompetence pé 2.

fremmedsprog.

Vi1 har til designet valgt de funktionelle web 2.0 l&eremidler Lino, Quizlet, VoiceThread
og Skype, der alle rummer en kommunikativ affordans, som kan bruges i1 fremmed-
sprogsundervisningen. I de to sidste teknologier sker der en overgang fra den asynkrone
og til den synkrone kommunikation, hvilket giver mulighed for at opstille et ikt-didak-
tisk design, hvor eleverne far mulighed for at treene samtalesituationen, inden de til sidst

meder den autentiske face to face samtale med fremmede mennesker.
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8. Det ikt-didaktiske design

Projektets ikt-didaktiske design hviler pa flere teorier om mundtlighed og samtale, lee-
ring og sproglaring, didaktik og design, teknologiernes affordans og leringsmiljeer,
som beskrevet i kap. 4, 6 og 7.

For at anskueliggore og forsta de forskellige dele af dette projekts ikt-didaktiske design
er der taget udgangspunkt 1 Serensen & Levinsens illustration over den tidslige sam-
menhang mellem laerer og elever som didaktiske designere.

Nedenstdende model, figur 17, er udarbejdet som en tidslig eksemplificering af forlebet

1 det ikt-didaktiske design, og 1 de folgende afsnit forklares og begrundes dette.

FOR PRAKSIS | KLASSEN EFTER
Leeringsforudsatninger Elevevaluering
Leeringsmal FOR FORL@B EFTER Lerereevaluering
Rammefaktorer Empiri
Leereprocessen Intro til Evaluering af
leringsmal (se nedenfor) leringsmal
DESIGN og af forlgbet REDESIGN
FORBEREDELSE ASYNKRON SAMTALE SYNKRON SAMTALE
< .g P: -g P\‘ A W WV N N NA
Autentisk samtale Refleksion ~Mindmap Quizlet Refleksion  VoiceThread Respons  Refleksion Skypesamtale Refleksion Skypesamtale Refleksion
(eksempel)|
KLASSE GRUPPE PARVIS PARVIS
MED KENDT MAKKER MED UKENDT MAKKER

Figur 17: Projektets didaktiske design

I modellen ses de tre hovedfelter 1 den tidslige ssmmenhang mellem lerer og elever,
hvor lererens faser er markeret med gront:

1. Lererens forfase med forberedelse af forlebet

2. Lererens praksis 1 klassen 1 samspil med eleverne som ramme for:
a. elevernes farfase med introduktion til forlebet
b. elevernes forlgbsfase med samtalegvelserne
c. elevernes efterfase med evaluering

3. Learerens efterfase med evaluering og redesign af forlebet.
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8.1 Leererens fgrfase
Med udgangspunkt i Hiim & Hippes didaktiske relationsmodel i figur 18 forklares pro-

jektets didaktiske grundlag og relationspunkterne sattes ind 1 rammedesignet. Laererens

forfase udgeres 1 projektet af forskergruppen, men vil normalt udgeres af lereren.

Leeringsforudsatninger

Vurdering Rammefaktorer

Laereprocessen Mal

Indhold

Figur 18: Den didaktiske relationsmodel (efter Hiim & Hippe, 1997, s. 93)

Leeringsforudscetningerne for dette forleb er, at de ni deltagende elever gir i 3.g pa en
sproglig studieretning pé stx, hvor de har fransk begynder A som studieretningsfag. De
er en del af en klasse, hvor der hersker en vis tavshedskultur 1 alle fag, og de har gene-
relt vanskeligheder med at kommunikere frit pa deres 2. fremmedsprog. Samtidig spaen-
der deres faglige niveau i fransk fra under middel til fremragende. De har alle vaeret
vant til at arbejde med iPads fra de startede 1 1.g og kan derfor betragtes som erfarne

brugere af denne device.

P4 baggrund af lereplanerne for 2. fremmedsprog pa stx, se afsnit 4.1.5 opstilles der /ce-
ringsmal for det konkrete forlab om uformel samtale, se bilag 8. Laringsmalene er sat
ud fra elevernes leeringsforudsatninger, men ogsé de andre faktorer 1 relationsmodellen.
Laeringsmalene viser hensigten med forlebet, danner en ramme for indholdet, og de ma-
der der arbejdes pa under selve forlebet. Men laeringsmalene skal ogsa ses 1 en social-
konstruktivistisk optik. Undervejs i leereprocessen forhandles mélene 1 den virkelighed,

som de meder hos eleverne og i deres kontekst.
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Rammefaktorer for dette forlab er de klasselokaler, som stilles til rddighed pa gymna-
siet, og som muligger fx Skypesamtaler 1 forskellige lokaler. Men derudover bliver der
ogsa tale om digitale leeringsrum, som realiseres af de anvendte ikt-redskaber, Linoit,
Quizlet, VoiceThread, Skype og GoogleDocs. Bade ikt-redskaberne, men ogsa de til-
gaengelige devices er en vaesentlig rammefaktor. Eleverne har alle iPads og benytter der-
udover egne pc’er og mobiltelefoner 1 undervisningen. Antallet af lektioner kommer til
at fa indflydelse pé forlebet og muligheder for den enskede lering. Der er afsat 1 alt 12
moduler a 50 minutter til forlebet. Laereren fungerer undervejs som facilitator og som

sproglig konsulent.

Leereprocessen omhandler maden, hvorpa laringen skal forega. Som beskrevet i det lae-
ringsteoretiske afsnit 4.3 ses laering ud fra en socialkonstruktivistisk optik, hvor leering
konstrueres 1 elevens mode og samspil med omverdenen. Wengers teori om praksisfel-
lesskaber spiller en vigtig rolle 1 indfrielsen af dette sammen med teorier om sprogtileg-
nelse set 1 et kommunikativt perspektiv og ud fra et funktionelt sprogsyn. I selve forkla-
ringen af det ikt-didaktiske designs forleb bliver der konkret vist, hvor de forskellige te-
orier spiller ind og har indflydelse pa den praktiske udforsel.

De fire ovennavnte relationspunkter sattes ind 1 den tidslige illustration figur 17, og 1

det rammedesignet foregar de alle i1 leererens forfase, se afsnit 6.3.

Indholdet er det, som undervisningen rent fagligt handler om og maden, undervisningen
er organiseret pa. Indholdet i1 dette forleb er fastlagt ud fra de ovennavnte relations-
punkter og de faktorer, som spiller ind der. Indholdet kan settes ind 1 det overordnede

rammedesign 1 praksis 1 klassen og udfoldes 1 afsnit 8.2.2.

Vurdering er det sjette og sidste relationspunkt i Hiim & Hippes model. Vurderingen 1
den didaktiske relationsmodel skal forstds meget bredt, men det er den kritiske analyse,
som er grundlaget for det overordnede vurderingsbegreb (Hiim & Hippe, 1997). Det be-
tyder for dette projekt, at alle tre faser i rammedesignet: forfase, praksis i klassen og ef-
terfase ber vurderes eller vaere genstand for en kritisk didaktisk analyse. Dette foregér

pa to planer, bade i lererens og 1 elevens tre faser.
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Fokuspunktet for den kritisk, didaktiske analyse er, hvordan eleverne lerer, og dette un-
dersoges ved analyse af elevmateriale pa baggrund af praksis 1 klassen. Desuden benyt-
tes “reflection in action” princippet vha. de observationer der gores, nar elevernes ar-
bejde folges og i dialogen med dem, mens de arbejder. Efter timerne er der skrevet re-
fleksioner ned om timens forleb (se bilag 9), bdde hvad angar de mange praktiske for-

hold, men ogsa elevernes méde at lere pa.

Efterfasens delelementer for eleven omhandler elevernes egen vurdering og refleksioner
over opgaver, lering og anvendte teknologier. I efterfasens delelementer for laereren,
som her udgeres af forskerne, foretages der to fokusgruppeinterviews, som inddrages i
den kvalitative analyse. Projektets anvendte teorier inddrages ligeledes i denne sammen-
haeng. Pa denne méde er det bade planlaegning, gennemforelse og vurdering, som er

genstande for en kritisk, didaktisk analyse.

8.2 Praksis i klassen
I det folgende gennemgés det konkrete undervisningsdesigns indhold som er indeholdt 1

fasen: praksis 1 klassen 1 samspil med elevernes tre faser: for, praksis, efter.

8.2.1 Elevernes fgrfase
Inden forlebets start introduceres eleverne til de fastsatte leeringsmal for forlebet. Disse

handler om at kunne genkende og bruge karakteristiske traek for den uformelle samtale
pa fransk, herunder hvordan man skaber interaktivitet, hvilke emner man tager op, og

hvilke stilistiske traek man ger brug af. Der leegges vagt pa at opbygge og ove relevant
ordforrad og gambitter og at kunne samarbejde 1 processen. Se detaljerede leeringsmal 1

bilag 8.

Eleverne skal vide, hvad det faglige fokus er, og hvilke mal de fagligt skal sigte efter.
Dette sker for at skaerpe opmarksomheden 1 en bestemt faglig retning, her den ufor-
melle samtale og opna en falles forstaelse af, hvad der skal leres, og hvordan der skal

leeres.

94



8.2.2 Elevernes forlgb
Den midterste bjelke 1 modellen, figur 17, viser elevernes forleb inddelt i tre overord-

nede faser:

1. Forberedelsesfasen
2. Den asynkrone samtale

3. Den synkrone samtale

Som det ses af den nederste bjaelke 1 figur 17 arbejder eleverne i starten pa klassebasis,
senere pa gruppebasis og til sidst parvis. Fra starten skal eleverne have konstitueret et
praksisfellesskab 1 klassen. De skal opleve, at de drager nytte af fellesskabet 1 klassen 1
form af et gensidigt engagement og en faelles virksomhed omkring etablering af feelles
viden gennem deres egne og klassekammeraternes kompetencer. Derved udvikles et
feelles repertoire. Praksisfaellesskabet vil forhabentligt medvirke til at dempe den utryg-
hed, der métte vere, nar eleverne skal udfolde sig spontant pa fremmedsprog. Bade den
indledende survey og forskere (bl.a. Dunn, 2012) peger nemlig p4, at der kan vare angst
forbundet med at tale pa fremmedsproget. I et forseg pa at skabe betingelserne for at re-
ducere eller undgd denne angst, er der 1 designet for dette projekt indtaenkt en stilladse-
ring. Det gaelder mht. arbejdsformer, og det gaelder ogsa i opgavens indhold, hvor de gar
fra asynkron til synkron tale og fra kendte til ukendte samtalepartnere. Der gores dog
opmarksom pé, at elevernes angst for at udtrykke sig ikke er et specifikt fokus for dette

projekt.

I det folgende gennemgés elevernes tre faser.

8.2.2.1 Forberedelsesfasen

8.2.2.1.1 Refleksion over den autentiske samtale
Som det fremgik af afsnit 4.2 opfatter eleverne ikke den almindelige samtale som sprog-

lig korrekt og er ikke bevidst om delelementerne 1 denne samtalegenre. Ambjern mener
saledes, at eleverne ofte forsgger “at tale “skriftsprog” i samtalen og ikke er bevidste om
forskellene mellem talt og skreven diskurs eller arsagerne til denne forskel” (Ambjern,

2006b, s. 16).
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For at skerpe denne opmarksomhed indledes forlgbet derfor med en visning af nogle
autentiske videoer af franske samtaler, dog tilpasset elevernes niveau. Der vises to vi-
deosekvenser med franske og engelske undertekster, der er optaget 1 Frankrig til under-
visningsbrug. Samtalens indhold er dermed umiddelbart forstieligt for eleverne, og de
valgte videoer indeholder gode eksempler pa de centrale karakteristika 1 den uformelle

samtale, nemlig turtagning, tevemekanismer, lgs struktur, gambitter mm.

Efter at have set videoerne reflekterer eleverne individuelt og derefter 1 grupper over
samtalens karakteristika pé basis af et GoogleDoc med nedenstdende spergsmal. Dette
leegger op til en klassediskussion.

e Hvilke emner taler man om?

e Hvad er karakteristisk for de ord, man bruger?

e Hvordan vil du karakterisere satningerne?

e Hvad forventer den, der taler?

e Hvordan afslutter taleren sin runde?

e Hvordan tager den anden ordet?

e Hvad ger man for at markere toven eller usikkerhed?

e Hvorfor kan en uformel samtale g i sta?

e Hvad er de storste forskelle mellem en uformel samtale og en mere formel sam-
tale?

Formélet med disse sporgsmadl er at henlede elevernes opmarksomhed pa denne samta-
legenres karakteristika og samtidig selv lade dem kollektivt reflektere over og eksempli-
ficere disse kendetegn i en faelles videnskonstruktion. Intentionen er, at der skal tilrette-
leegges aktiviteter, der kan “give anledning til kognitivt fokus og opmerksomhed pa ud-
valgte centrale dele i en given kommunikativ aktivitet” (Lund, 2015b, s. 133). Dette go-
res 1 fellesskab 1 klassen for at leegge an til en opstart af et praksisfellesskab mellem
eleverne 1 forlgbet. Eleverne gores her opmarksom pa, at de skal arbejde sammen 1 for-
skellige konstellationer, organiseret i matrixgrupper, saledes at alle kommer til at mode
alle 1 processen, ligesom de alle skal made fremmede elever til slut. Dermed gores prak-
sisfellesskabet dynamisk, og der laegges vagt pd, at den enkelte undervejs reflekterer

over, hvilken viden vedkommende kan bringe videre 1 naste konstellation.
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8.2.2.1.2 Mindmaps pa Lino
I teorierne om mundtlighed fremgik det, at hverdagslivet og de personnare ting var cen-

trale 1 den uformelle samtale. I CEFL opstilles et helt register af samtaleemner (CEFL,
2008, s. 77), ligesom Ambjern opstiller et emneregister til den uformelle samtale (Am-
bjern, 2017, s. 28). Pa den baggrund er der fra lererside valgt to felles emner, nemlig
familie/venner og fritid til et gruppearbejde, hvor eleverne skal udvikle mindmaps til
statte for samtalen. Disse to emner er valgt som fzlles igangsattere 1 opstartsfasen og
treekker pé det, eleverne kender fra begynderundervisningen. Udover de to tvungne em-
ner skal hver gruppe ud fra en brainstorming forhandle sig frem til endnu to emner, som
skal indga 1 samtalen. Ved at gruppen skal forhandle og skabe enighed om to personlige
emner skabes der et praksisfellesskab omkring deltagelse og tingsliggerelse 1 gruppen,

hvilket danner ejerskab og @get motivation:

“Gensidigt engagement i forhandlingen af mening omfatter bade produktion af
forslag til mening og godkendelse af disse forslag. Disse produktions- og god-
kendelsesprocesser ma folges ad under udevelsen af en feelles virksomhed. Nye
meninger bidrager til en faelles virksomhed i1 det omfang, de godkendes, kun da
bliver de effektive i fellesskabet. Godkendelse er en nedvendig del af produkti-
onen.” (Wenger, 2004, s. 232-233)

Grupperne skal bruge programmet Lino, se afsnit 7.2, til at fremstille et mindmap med
de to forhandsbestemte emner (fritid og familie/venner) og de to selvvalgte emner, se
opgavebeskrivelsen 1 bilag 10. Et krav er, at mindmappet udelukkende skal besté af bil-
leder, som illustration af disse fire emner og til inspiration for samtalen. Det er ikke til-
ladt at skrive franske gloser pa mindmappen, da det er vigtigt at generere frie ideer og
ikke at vaere tekstbundet 1 denne del af processen. Som beskrevet i afsnit 4.1 papeger
bade Dysthe, Penne & Hertzberg og Ambjern, at samtaletraening i undervisningen ofte
er skriftbundet, og at eleverne har svart ved at kaste sig ud 1 en samtalesituation hvor de
ikke har “mulighed for at konsultere forskellige hjelpemidler” (Henriksen, 2014, s.
110). Et af problemerne med mundtlighed i fremmedsprogsundervisningen er jo netop,
at den er meget tekstbundet og derfor risikerer at blive mere monologisk end dialogisk.
Med valget af billeder frem for tekst i mindmappen sigtes der pé at fa eleverne til at ge-
nerere ideer til emnerne 1 samtalen: “I leeringsprocessen kan hverdagsviden, praksis, det

konkrete, eksemplerne og det billedskabende bruges som loftestang til at opné faglig og
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fagsproglig viden og kunnen* (Lund, 2015b, s. 162). Dermed skabes et mere kontekst-
rigt leeringsrum, sé elevens begrebsverden konkretiseres og tingsliggeres. Samtidig sig-
tes der pa, at elevernes sproglige kompetencer bliver frigjort fra et skriftligt forleeg og
dermed setter deres sproglige kompetencer i spil, ndr mindmappen senere danner bag-
grund for samtaler: “Jo ferre kilder til forstaelse der omgiver den sproglige kommuni-
kation... og jo mere betydningen alene hviler pé sproget, desto sterre krav stiller det til

de sproglige kompetencer ” (Lund, 2015b, s. 162).

Gambitter er et vaesentligt element 1 den uformelle samtale. Undervejs 1 processen bliver
eleverne derfor introduceret for begrebet gambitter, og fra en shortlist, se bilag 4, velger
de fire centrale gambitter, som de satter ind i deres mindmaps til sidst. Disse fire gam-
bitter har forskellige funktioner 1 samtalen: holde samtalen i1 gang, lave emneskift, ud-
trykke holdning og udtrykke forstaelsesproblemer. De udvalgte gambitter skal dermed
vaere med til at {4 sat gang 1 et aktivt og dialogisk samspil og skabe meningsdannelse
mellem parterne 1 dialogen. At anvende gambitter er et element 1 den diskursive kompe-
tence, og de spiller en stor rolle 1 at fa en samtale til at fungere. Derfor er det ogsd ned-
vendigt at ofre dem ekstra opmarksomhed i det didaktiske design, sa eleverne bliver
fortrolige med dem og opmerksomme pé, hvorndr og hvordan de anvendes, se afsnit

42.2.

Arbejdet med mindmappen pa Lino sigter mod at skabe tingsliggerelse, idet grupperne

opbygger en slags kollektiv ressourcesamling til deres samtaleemner, og da det samtidig
kan geres kollaborativt, skaber den ogsa en hej grad af aktivitet og deltagelse. Bade del-
tagelse og tingsliggerelse er centrale punkter for dannelsen af praksistfallesskaber. Tek-
nologien og organiseringen af laeringen tilgodeser begge det sociale samspil 1 leringssi-

tuationen.

8.2.2.1.3 Glosetraening i Quizlet
I bade lerer- og elevsurveys pointeres behovet for at leere gloser, og mange af respon-

denterne 1 begge grupper angiver at anvende Quizlet til bl.a. glosetraening. I det ikt-di-

daktiske design velger vi derfor at bruge Quizlet, da det er et ikt-redskab, som eleverne
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kender pé forhénd og er vant til at bruge. Quizlet tilgodeser elevernes forskellige méder

at leere pé, da der er mange muligheder for at trene med ordkortene, se afsnit 7.3.

Grupperne far ferdiglavede ordlister pa Quizlet til de to forhandsbestemte emner. Desu-
den fér de en ordliste med enkle spergekonstruktioner, som kan bruges til at sperge ind
til hinanden og aktivere interaktionen mellem samtalepartnerne i lebet af samtalen, jf.
Bakhtin. Endelig far de en faerdig ordliste med vejrudtryk, som typisk indgar som
“smalltalk” 1 samtalen. Disse fire faelles ordlister ligger 1 elevernes klasserum pa Quizlet
og bestér af 15 gloser/udtryk hver. Ordforrddet inden for disse emner er ikke nyt, idet
eleverne kender dem fra tidligere forlab. De udleverede ordlister er teenkt som fornyet

fokus pa og repetition af allerede larte gloser.

Eleverne far et link til disse fire ordlister og dermed muligheden for at tilrette dem 1
grupperne. Desuden far de til opgave at lave ordkort til deres to selvvalgte emner og
dele dem, sé de er tilgeengelige for hele gruppen. Linket mellem emnearbejdet og glose-
arbejdet er, at eleverne nu selv skaber et semantisk felt omkring det emne, som de har
valgt, og som de selv kan relatere sig til direkte. Det vil forventeligt have den effekt, at
det vil vere lettere at indlere gloserne og genaktivere dem i samtaleprocessen. Der er
lagt tid ind 1 forlebet til at ove disse ordlister, ligesom de far til opgave at gve hjemme.
Det er et mal, at ogsad Quizlet kan skabe tingsliggerelse og deltagelse 1 praksisfallesska-
bet pd samme made som Lino. Eleverne bliver deltagende, nar de selv producerer og
kan se meningen 1 brugen af deres ordlister til alles gavn, og disse bliver tingsliggjort 1

brugen bade 1 den asynkrone og i den synkrone samtale.

Glosetraning via leremidlet Quizlet er grundleeggende behavioristisk 1 sin tilgang, men
da eleverne 1 fellesskab opbygger viden ved at lave nye ordlister og redigere de gamle i
tilknytning til deres falles samtaleemner, bliver leremidlet brugt i et socialkonstruktivi-
stisk mindset. Eleverne forhandler her med hinanden om ord og betydning og opnér der-

for en videnstilegnelse 1 samspillet med de andre.
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I leringsprocessen her er formélet ogsé, at det giver mening for eleven og sker 1 en for-
handlingsproces, og at de tre dimensioner gensidigt engagement, felles virksomhed og

feelles repertoire bliver aktiveret.

Arbejdet med disse emnefokuserede gloser skal ses i sammenhang med Krashens in-
putsteori se afsnit 4.3.2.2. Der er ikke tale om tekstbaseret materiale, hvorudfra de skal
leere gloserne, men der er stadig tale om en form for input, som eleverne skal bruge 1 de-
res taleproduktion. Elevernes input 1 denne fase bestar saledes af billeder, ord og gam-

bitter.

8.2.2.2 Den asynkrone samtale pd VoiceThread
Som anfort tidligere 1 afsnit 7, er der blandt forskerne uenighed om, hvorvidt treening

via asynkron samtale har en effekt. Selvom eleverne har arbejdet med emner og gloser,
er det stadig vaesentligt for dem at traene disse 1 ssammenhang og at preve at opbygge en
strategi for at samtale med udgangspunkt 1 de valgte emner. Der er dog ikke tale om at
opbygge en egentlig struktur, idet denne form for samtale netop er lost struktureret og
uforudsigelig, og idet en egentlig forudstrukturering “erfaringsmeessigt forer til udfeer-
digelse af sma manuskripter, eleverne leser op af, eller til udenadslare af egne replik-
ker” iflg. Ambjern (2017, s. 29). Formalet med denne ovelse er, at eleverne kan arbejde

med den uformelle samtales karakteristika i1ro og mag og med mulighed for at lave om.

Den asynkrone trening er den forste samtalerelaterede udfordring for eleverne. Her
kommer Swains outputhypotese 1 spil, se afsnit 4.3.2.2, da eleverne producerer samtale-
elementer pa fremmedsproget, men ogsa ser og reflekterer over deres egne begransede
sproglige kompetencer, idet de som Swain udtrykker, det “discover what they can and

cannot do” (Swain, 1995, s. 127).
Traeningen 1 den asynkrone samtale foregér individuelt pd VT, hvor hver elev uploader

ti billeder med udgangspunkt i de emner, eleven har arbejdet med i1 gruppesammen-

hang, dvs. fritid og familie/venner og elevens to selvvalgte emner fra gruppearbejdet.
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Derefter indleder eleverne en samtale med udgangspunkt i de valgte billeder og med in-
spiration fra mindmappen pé Lino og gloselisterne pa Quizlet, se opgavebeskrivelse i

bilag 11.

P4 VT gver afsendereleven sig sdledes 1:

e rollen som afsender

o attale om de valgte hverdagsemner

o atudtrykke sin mening om disse emner

o at stille emnerelaterede spergsmal til en samtalepartner
e at bruge gambitter, fx til emneskift.

Neaste trin er, at eleverne indtaler kommentarer, svarer pa spergsmal og stiller nye
spergsmal pa hinandens VTer. Modtagereleven er fra en anden gruppe, saledes at de
selvvalgte emner ikke er kendte for modtageren. Modtagereleven over sig séledes i:

e rollen som modtager

at lytte til udsagn om ukendte hverdagsemner

o atudtrykke sin mening om disse emner

e at svare pa spergsmal

o atstille spargsmal

e at bruge gambitter, fx hvis man ikke forstar et udsagn.

Tredje trin er, at afsendereleven lytter responsen igennem og kommenterer videre. Der
er dermed indtenkt en cirkulaer samtalestruktur med to feedbackrunder til de oprinde-

lige udsagn.

Eleven har arbejdet med karakteristika for den uformelle samtale, Lino og Quizlet og
skal nu omsatte disse dele og bruge dem i1 en ny sammenhang til at afpreve og udfore
dele af en uformel samtale pad VT. Det pointeres for eleverne, at der ikke ma skrives et

manuskript for at eliminere det skriftbundne.

Laering som et socialt samspil foregar dog her asynkront, hvilket kan give udfordringer.
Hvis eleven ikke er oprigtig lyttende og ikke giver svar til modtageren, interageres der
ikke aktivt og flerstemmigt 1 dialogen, hvilket Dysthe papeger er vigtigt for, at der sker
leering, se afsnit 4.1.2. Eleven bliver yderligere udfordret i denne opgave, nar hun skal

lytte til og komme med kommentarer til afsenderen, fordi hun vil mede nye emner, hun
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ikke selv har arbejdet med. Hvis eleven er oprigtig lyttende og velger at vaere en akter i
betydningsskabelsen og dermed over sig asynkront 1 den dialogiske samtale, er der mu-

lighed for at gve sig 1 at skabe et dialogisk rum for lering.

VTs kommentarfunktioner giver eleven mulighed for at arbejde med sproget i elevens
eget tempo, hvilket ogsa papeges som en kvalitet 1 en undersggelse af Dunn, se afsnit
7.4. Eleverne kan selv valge, om de vil lave en audio- eller en videokommentar. Ved
udnyttelse af VTs affordanser gives der mulighed for individuel trening 1 samtale, og
via kommentarfunktionen ogsd mulighed for asynkront kollaborativt samarbejde, inter-
aktion og feedback bade mellem elever og mellem elev og lerer. Samtidigt skaber den
en mulighed for et mere kreativt leeringsrum via sin billedside, og de forskellige méder,

video, tekst, tegning og indtaling kan forega pa.

8.2.2.3 Den synkrone samtale pa Skype
Den synkrone samtale minder om face to face-samtalen, og formélet med den er, at ele-

ven far gang i den virkelighedsnare, uformelle samtale, hvor det dialogiske aspekt er
essentielt. Eleven skal nu omsatte den viden, hun har fra de to foregdende faser til
denne sidste fase. I en konstruktivistisk optik kan der ske en assimilativ leering, idet ele-
ven kommer igennem den synkrone samtale to gange, hvor ny viden fra forste runde fo-
jes til de tidligere faser. Desuden kan der ske en akkomodativ lering, idet den viden ele-
ven har fra ferste runde, kan blive omstruktureret og give eleven ny viden om at fore en

uformel samtale pa fransk.

I denne sidste del af forlebet bliver Wengers teori om lering som social deltagelse ud-
fordret. Det praksisfallesskab, der er sagt opbygget gennem de forskellige ovelser og
opgaver i forlgbet, skal her udfoldes med alle fire komponenter, som indgar 1 Wengers
teori. Hensigten er, at de tidligere opgaver sammen med de to delopgaver i denne fase
opleves som meningsfulde, at eleverne udviser gensidigt engagement, og at den kom-
munikation som foregér, og som hver enkelt udviser i form af aktiv lytning og betyd-
ningsskabelse, ses som en kompetence, og at eleven dermed bidrager til faellesskabet og

slutteligt far pavirket sin identitet i l&ringsprocessen.
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Den synkrone samtale sker i to omgange, forst med klassekammeraterne og derefter
med et hold franskelever pa et hgjere niveau pa et andet gymnasium. Samtalerne er
planlagt til at forega i1 grupper a tre i stedet for en tomandssamtale med inspiration fra
Ambjern: “To deltagere ... er for fa .... Med tre deltagere kommer der flere forskellige
indfaldsvinkler til det samme samtaleemne, der skabes en god dynamik, og den enkelte
deltager far mulighed for lidt lengere kommunikative hvil end i tomandsgrupper” (Am-

bjern, 2006b, s. 15). Alle samtalerne bliver fort pa Skype.

Skype er det ikt-redskab som neermer sig face to face-samtalen allermest 1 dette ikt-di-
daktiske design, da det foregar synkront og understatter muligheden for at fere en ufor-
mel samtale pa 2. fremmedsprog kollaborativt, idet der kan feres samtaler med mange
partnere. Formalet med at anvende Skype 1 det ikt-didaktiske design er at give eleverne
et leringsrum, hvor de pa den ene side nermer sig face to face samtalen og pa den an-
den side har mulighed for at stette sig til deres mindmaps og ordkort. Desuden kan ele-

verne 1 Skype valge at kommunikere med eller uden uden webcam.

8.2.2.3.1 Interne Skypesamtaler med kendte makkere
Der er planlagt tre samtalerunder 1 skiftende grupperinger, séledes at alle fér talt med

medlemmer fra de andre grupper. Til stotte for samtalerne har eleverne deres mindmaps,
deres ordlister og deres VT.
Kravene til samtalerne er eksplicitte:

e Alle dine fire gambitter skal bruges

e Alle dine fire temaer skal indga

e Du skal snakke om vejret

e Du skal stille spergsmaél til de andre

e Du skal vere en aktiv lytter

o Samtalen skal vare mindst syv minutter
e Du ma kun tale fransk

Nar man gér fra den asynkrone samtale til den synkrone samtale bliver kravene til ele-
ven hgjere, idet

“Den ikke-forberedte mundtlige kommunikation, is@r den, som finder sted an-
sigt til ansigt, setter den talende under et tidspres, fordi mundtligheden er flygtig
og stiller store krav til evnen til at processere her og nu i en konstant vekslen og
forhandling med samtalepartneren.” (Henriksen, 2014, s. 110)
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Som lektie til naeste dag blev eleverne bedt om at reflektere over de ting, de skulle for-
berede til Skypesamtalen med de ukendte makkere. Opbygningen af forlgbet frem til
den forste synkrone samtale er inspireret at Ambjern (2017) og Lund (2015b) og sidst-

navnte papeger:

“Forud for selve den kommunikative aktivitet kan der indga bade en forbere-
dende fase, hvor elevernes forforstaelse synliggeres, og hvor deres sproglige ba-
gage kommer for en dag bade for dem selv og for lereren, og efter den kommu-
nikative aktivitet skal der ske en efterbearbejdning som giver anledning til
sprogligt fokus pd udvalgte dele af sproget, der har pakaldt sig lererens - og ikke
mindst elevernes - opmarksomhed under elevernes arbejde.” (Lund, 2015b, s.
157)

8.2.2.3.2 Eksterne Skypesamtaler med ukendte makkere
Der er planlagt en enkelt samtalerunde med ukendte samtalepartnere; 1 dette tilfaelde

franskelever fra et andet gymnasium med fransk pé et hgjere niveau end proveklassen,
nemlig fransk fortsaetter A mod proveklassens fransk begynder A. Begge klasser er dog
pa 3. ér.

Samtalerne er planlagt sdledes, at to elever fra praveklassen skal tale med en elev fra det
andet gymnasium. Dette er dels for, at eleverne fra proveklassen ikke skulle fole sig
utrygge 1 en samtale med en makker, der har haft franskundervisning i mindst 5 ar og
dels pa grund af den gruppedynamik, der er i en gruppe pa tre jf. Ambjern som naevnt

1
ovenfor'.

Samtalerne bliver gennemfort pa Skype med pracis de samme krav som til samtalerne
med kendte makkere og optages undervejs. Der anlaegges her et situeret perspektiv, idet
der i denne situation “leegges vagt pa autentiske aktiviteter” (Dysthe, 2003, s. 50), og
idet emnerne er “indvavet i1 det daglige, praktiske liv, den lerende lever i (Dysthe,

2003, s. 67).

Det er bevidst, at eleverne bliver udfordret i denne sekvens, idet de ikke kan vide, hvad

de mader 1 samtalen med de ukendte makkere. “Mange elever vil opleve det som sjovt

15 praktiske forhold pa det andet gymnasium pa selve dagen gjorde dog, at grupperne métte sammensettes anderle-
des, sadan at samtalerne typisk skete i grupper pa fem.
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og udfordrende at vaere pa live i1 den digitale kommunikation, mens andre vil fole det
som grenseoverskridende og truende for deres selvtillid som sprogbrugere” (Henriksen,
2014, s. 113). Eleverne vil sandsynligvis opleve, at sproget ikke slar til og har brug for
nogle af de taktikker og strategier, som Long navner, er vigtige at kunne 1 interaktio-

nen.

8.2.3 Elevernes efterfase
Efter forlebet initieres to former for refleksion blandt eleverne: forst en hurtig skriftlig

formativ selvevaluering fra eleverne om, hvad de har lart af forlebet, og hvilken lering

de vil arbejde videre pa efter forlebet og dernast to fokusgruppeinterviews.

8.3 Leererens efterfase
Pé baggrund af de praktiske erfaringer fra gennemforelsen af forlebet og de data, der er

indsamlet, evalueres projektet “med henblik pa didaktisk udvikling og design af fremti-
dige forleb” (Serensen & Levinsen, 2014, s. 32). Som beskrevet 1 kapitel 6 anvendes
Hiim & Hippes didaktiske relationsmodel ogsa til en kritisk analyse af det ikt-didaktiske

design og en made til systematisk at skabe kobling mellem teori og praksis.

I forlebet indsamles folgende data:

e clevernes produkter:
= notater pd baggrund af filmklip
* mindmaps pa Lino
= ordlister 1 Quizlet
= VTer
* interne Skypesamtaler
= cksterne Skypesamtaler
o forskernes refleksioner og feltnoter undervejs
o afsluttende fokusgruppeinterviews
o clevernes afsluttende selvevaluering

Den kritisk didaktiske analyse vil blive udfoldet 1 kapitel 10.
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9. Dataindsamling til kvalitative data

9.1 Kvalitative data i form af elevprodukter og fokusgruppeinterviews.
De kvalitative data er indsamlet fra to forskellige omrader. Det ene omrédde er elevpro-

dukter fra opgaver 1 det ikt-didaktiske forleb og elevernes selvevaluering ved afslutnin-
gen af forlebet og forskernes feltnoter, og det andet omrade er to fokusgruppeinterviews
af elever, som deltog i forlebet. Der er indgaet en etisk kontrakt om anonymiseret brug

af elevproduktioner, se bilag 12.

De udvalgte elevprodukter er registreringer af deres samtaler pa VT og af deres interne
og eksterne Skypesamtaler. Det er i1 disse produkter, at det er muligt at here elevernes
mundtlige kompetencer pa 2. fremmedsproget fransk. Da vi skal undersoge, om et ikt-
didaktisk design kan vaere med til at udvikle elevernes mundtlige kompetencer pé 2.
fremmedsprog er det vores opfattelse, at dette bliver muligt ved en neermere analyse af
disse produkter og de to fokusgruppeinterviews. Fokuspunktet vil vare, hvordan ele-

verne laerer.

I en socialkonstruktivistisk tankegang ber der stilles spergsmal til datamaterialet. “At

vare klar pa sine spergsmal til datamaterialet er at vide, fra hvilke perspektiver fortolk-
ningerne foregir” (Halkier, 2008, s. 78). Dvs. at spergsmalene far betydning for fortolk-
ningen af betydningsdannelsen. Vi mé altsa vere klar over, at vi dermed konstruerer en

virkelighed pé baggrund af de anvendt teorier, begreber og spergsmal.

I det folgende beskrives og forklares det nermere, hvilke transskriberingsregler der er
anvendt, hvordan kodning er foretaget af bdde elevprodukter og fokusgruppeinterviews.
Yderligere forklares og begrundes valget af fokusgruppeinterviews, opbygningen af

disse og formalet med dem.

9.1.2 Transskribering
Transskriberingen af elevernes samtaler pd VT og Skype og de to afsluttende fokus-

gruppeinterviews er gjort ud fra Bloors transskriberingsregler til fokusgruppeinterviews.

Her anbefales det at, “every effort should be made to transcribe a/l recorded speech”
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(Bloor, Frankland, Thomas & Robson, 2001, s. 60). Det betyder, at selv sma udtryk ber
transskriberes, og at det tydeligt skal angives, hvis og hvor det ikke er muligt at here de
talende. Det er nedvendigt, da bade indholdet i det talte, men ogsé interaktionen er af
betydning, si “that anyone reading the transcript can really ‘see’ how the group went”
(Bloor et al., 2001, s. 61). Dette er vigtigt for den senere kodning og analyse. Transskri-
beringsreglerne ses 1 bilag 13.

Alle elever har faet synonymer H1 til H9 og bruges bade i1 elevprodukter og fokusgrup-
peinterviews. Elever fra det andet gymnasium benavnes R1 og R2 1 alle eksterne Sky-

pesamtaler.

9.1.3 Kodning af elevmateriale
I kodningen af samtalerne pd VT og Skype startes med en induktiv tilgang vha. en udar-

bejdelse af en meningskondensering, hvor der iagttages, hvad eleverne gor. Derefter ar-
bejdes der deduktivt, idet den primere kodning fokuserer pa den uformelle samtales
grundelementer: interaktion, indhold og stilistik som vist 1 figur 5. Disse grundelemen-
ter er fremkommet pa baggrund af teorier om mundtlighed og samtale og har altsé dan-
net dette projekts karakteristika for den uformelle samtale.

Denne kodning danner grundlag for udvelgelse og transskribering af passager i elever-
nes produktioner, der kan belyse projektets problemformulering: Hvordan et ikt-didak-
tisk design kan vaere med til at udvikle gymnasieelevers mundtlige kommunikative

kompetence 1 2. fremmedsprog. Elevprodukterne ses 1 bilag 14 - 19.

9.2 Fokusgruppeinterviews
Det ikt-didaktiske design er bl.a. designet ud fra en socialkonstruktivistisk synsvinkel,

hvor elevernes sma praksisfelleskaber skal give mulighed for at udvikle deres kompe-
tencer 1 den uformelle samtale 1 2. fremmedsprog. Det vil sige, at det ikke kun er inte-
ressant, hvad den enkelte elev fir af kompetencer, men ogsa hvordan de 1 en falles le-
ringshistorie kan udvikle deres kompetencer i et serligt tilrettelagt ikt-didaktisk design.
Derfor er der 1 dette projekt valgt som afslutning pé forlebet for det ikt-didaktiske de-
sign at lave fokusgruppeinterviews med elever, som har veret en del af undervisnings-
forlgbet. Nar den viden, som produceres i fokusgrupper, forstas ud fra en socialkon-
struktivistisk tilgang, er den athangig af konteksten, den kan forandres og er relationel.

Da projektet har interesse 1 elevernes egne og fzlles oplevelser af og erfaringer med det
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ikt-didaktiske forlab, bliver indsamling af gruppedata via fokusgrupper en made at fa
viden om dette. Eleverne vil skulle dele deres oplevelser og forhandle om, hvordan de
har oplevet det, og antagelsen i dette projekt er, at den viden bedst kommer til udtryk 1

et fokusgruppeinterview.

Der er mange meninger om sterrelsen pa fokusgrupper, og 1 dette projekt deltes elev-
gruppen i to mindre grupper a fire. Med kendskabet til elevgruppen er valget foretaget
ud fra et enske om, at hver elev far sagt mest muligt under interviewet, da de ikke er de
mest talende elever 1 forvejen. Onsket er, at eleverne sporger ind til hinanden omkring
dele af forlobet, og at dette kan give mere konkrete data om elevernes holdning til og er-
faringer med det overordnede forlgb, hvordan de lerer, og hvordan de konkret anvendte
ikt-redskaber, som benyttes i forlebet, understeatter dette. Da deltagerne har stort kend-
skab til hinanden, er der en forhdbning om oplevelse af tryghed, og at de kan uddybe de
feelles oplevelser og erfaringer fra forlgbet. Da elevgruppen er fagligt heterogen, kan
den niveaumassige diversitet have en betydning for, hvilke udtalelser gruppen valger at

uddybe nermere, og hvilke de ikke gor.

9.2.1 Opbygning af fokusgruppeinterviewet og moderators rolle
I begge fokusgruppeinterview er der valgt en forholdsvis stram struktur, idet fokus vil

vare pa det indhold, som produceres i diskussionerne, og ikke sd meget maden de inter-
agerer pa. Den stramme model egner sig “godet til projekter, hvor undersggeren har en
relativt omfattende viden om feltet - eksempelvis fra individuelle interview eller delta-
gende observation - og derfor gerne vil stille nogle relativt pracise spergsmal, blot i en
anden social kontekst, nemlig gruppen” (Halkier, 2015, s. 142).

I dette projekt er forlabet blevet fulgt ngje bdde ved observation 1 forlebet og ved indgé-
ende kendskab til elevernes produkter. I interviewet startes der med et relativt bredt
startspeargsmal for at {4 eleverne til at forholde sig generelt til forlebet og for at fa alle 1
gang med at tale. De efterfolgende spergsmal har til formal at fa eleverne til at snakke
om de enkelte dele af forlebet og de it-redskaber, som anvendes 1 det ikt-didaktiske de-
sign.

Moderatoren i fokusgruppeinterviewet kender eleverne fra enkelte lektioner, hvor hun

har veret til stede som observator og hjelper ifm. praktiske og tekniske udfordringer.
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Men moderator har ikke et indgaende kendskab til eleverne, hvilket gerne skulle gore, at
de ikke holder sig tilbage med konstruktiv kritik. At hun ikke er ukendt kan vere med
til, at det ikke bliver sa formelt, hvilket er et af fire parametre 1 et socialkonstruktivistisk
perspektiv. De tre andre parametre drejer sig om at fi deltagerne til at deltage aktivt,
altsa snakke sammen og reagere pa hinandens udsagn, at deltagerne forholder sig til em-
nerne og har meninger om disse, samt at f& s& mange forskellige meninger og erfaringer
1 spil som muligt. Introduktionen til fokusgruppeinterviewet er lavet med inspiration og
udgangspunkt i Halkier (2015, s. 145) 1 habet om, at eleverne vil snakke s& meget sam-

men som muligt uden for megen moderatorindblanding, se bilag 20.

Formalet med fokusgruppeinterviewene er at fa viden om:

o FElevernes generelle erfaringer med og oplevelser af forlebet

e Hvordan eleverne lerer i forlobet gennem arbejdet med teknologierne

o FElevernes erfaringer med udarbejdelse og anvendelse af delelementerne i forle-

bet:
o Film med samtaler pé fransk
o Lino som mindmap og igangsetter af en samtale
o Lererproducerede Quizlets til gvning af ordforrdd og gambitter
o Elevproducerede Quizlets til gvning af ordforrdd og gambitter
o VoiceThread til gvning af uformel samtale
o Skype i klassen til gvning af uformel samtale
o Skype med ukendte elever til gvning og evaluering af kompetencer af
uformel samtale

o Huvilke ikt-redskaber eleverne finder mest anvendelige til ovning af ufor-

mel samtale

9.2.2 Kodning, kategorisering og begrebsligggrelse
Efter transskriberingen af begge fokusgruppeinterview er der lavet en meningskonden-

sering. Der er desuden indsat overordnede kategorier for meningskondenseringen for at
skabe overblik til den videre begrebsliggerelse. Arbejdet med kodningen 1 kategorier
sker induktivt, mens den videre begrebsliggerelse delvist sker deduktivt, idet teorier om

mundtlighed og samtale, lering og sproglering inddrages sammen med den induktive
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kodning. Derudover vil vi kort se pa interaktionen 1 gruppen. Her drejer det sig om,
hvordan de forhandler sig frem 1 svarene pa spergsmaélene, og is@r om der er elever,
som er mere aktive 1 samtalen end andre. Transskribering og kodning af de to fokus-

gruppeinterviews ses 1 bilag 21 og 22.

10. Analyse
Som beskrevet 1 kapitel 9 om dataindsamling er det elevprodukter fra VT og Skype, ele-

vernes selvevaluering og to fokusgruppeinterviews, som giver det empiriske grundlag
for analysen. Ud fra de tre typer af kvalitative data laves der en kritisk didaktisk ana-
lyse, som er ordnet kronologisk 1 forhold til indholdselementerne 1 praksis 1 klassen. Det
primare fokus er at undersege, hvordan eleverne lerer ved hjelp af ikt-verktejerne, og
om der 1 det ikt-didaktiske design er en sammenhang og progression, der skaber viden
og oget samtalekompetence hos eleverne. Undervejs bereres de tegn pé lering (eller
manglende tegn pa leering), der illustrerer, om teknologien har haft en effekt eller e;j.
Projektets teorier om mundtlighed og samtale, laringsteori og sprogleringsteori anven-

des 1 analysen for at skabe en dialog mellem praksis og teori.

10.1 Videoeksempel pa autentisk samtale
Formélet med at vise de to videoer var at henlede elevernes opmarksomhed péd den

uformelle samtales karakteristika. Samtidig var det et enske at skabe et praksisfaelles-

skab fra start ved felles videnskonstruktion.

Til hjelp havde hver gruppe et arbejdsark pa GoogleDocs med spergsmal, der skulle
skarpe deres opmarksomhed pé den uformelle samtales interaktion, indhold og stilistik,
se bilag 14. I denne proces fik eleverne bl.a. forhandlet sig frem til en forstdelse af inter-

aktionen 1 samtalen:

Hvad forventer den, der taler?
e at man lytter, at man viser interesse
e reaktioner - smé ord eller bevaegelser
e en modreaktion, opmarksom samtalepartnere, kontakt, at samtalepartne-
ren lytter
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Hvorfor kan en uformel samtale g i sta?
e manglende interesse fra den ene eller begge sider
e hvis man ikke kender den man taler med
e manglende samtaleemne/akavethed, uinteresseret samtalepartner

e uenighed, mangel pa interesse, egoistisk samtalepartner (mig, mig, mig).
(Bilag 14)

Opgaven lagde op til en klassediskussion, hvor eleverne opbygger et felles repertoire
med viden og observationer fra videoerne og deler det i praksisfaellesskabet.

I interviewet med fokusgruppe B fremgér det, at eleverne 1 fellesskab ndede frem til
nogle vesentlige stilistiske elementer 1 den uformelle samtale, nemlig talemdder, pause-

ord, lesere grammatiske regler, fejl, spergen ind til mm:

H9: Det var san at vi kiggede pa nogn talemader eller nogen méder man ku fore
samtaler pa ud pa

H2:[ja lige pracis],

H9: hvis man ik ku tale i sammenheng s& ku man med pauseord [mm] og s& no-
get

H2: Men det os fint nok det der med at man skriver jo pd ne med nagtelser og sa
er der nogen ting der ikke skal med 1 almindelige samtaler [ja, nemlig det skal
udelades] det fik vi os san et indblik i

HO: eller det kan udelades () om man vil

H2: Os det det blev ligsom klart at man ikke behovede at tale fuldstendigt fejl-
frit, hvilket ogsé er rimelig rart at vide em.

H9: ja, os den der med manden og damen hvor det var san .... meget sdn en
samtale hvor man () ser sig selv

H2:ja

H9: og lerer hinanden at kende de helt basale ting og san ka tale om om sig selv
og sperge ind til

(Fokusgruppe B)

Ambjern foresldr at man ogsa kan anvende tekster, fx. filmmanuskripter, som indfering
1 den uformelle samtale (Ambjern, 2017, s. 25). Det er en mulighed, man kan overveje,
men de to videosekvenser og den fzlles meningsdannelse gav her et tilfredsstillende re-

sultat.
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10.2 Mindmaps pa Lino
Grupperne havde til opgave at fremstille et billedmindmap pa Lino med de to forhinds-

bestemte emner og de to selvvalgte emner. De brugte lang tid pa at forhandle sig frem
til feelles emner og faelles billeder, og Lino fungerede her glimrende som laeremiddel.
Eleverne kunne samarbejde 1 grupper og leegge billeder op og organisere ideerne 1 fel-
lesskab. I arbejdet med Lino kom de tre centrale dimensioner 1 Wengers teori om lering
som social deltagelse, gensidigt engagement, feelles virksomhed og fzlles repertoire til
udtryk i praksis, og dermed oplevede eleverne at vaere del af et praksisfellesskab. Deres
arbejde med mindmappen sker gennem meningsforhandling, idet der bdde er deltagelse
og tingsliggerelse via mindmappen som en felles ressourcesamling. En affordans ved
mindmaps pa Lino er det let tilgaengelige visuelle overblik, som 1 dette design blev
yderligere understreget af, at eleverne kun matte bruge billeder. Linos affordans ger, at
grupperne kollaborativt far opbygget en felles ressourcesamling og et associationsrum

med billeder til samtaleemnerne.

Disse billedmindmaps blev anvendt i hgj grad under resten af forlgbet og hjalp eleverne
til at strukturere samtalen og til at huske emner og ideer:

H3: Jeg ser den maske ikke sd meget som en igangsatter til en samtale, men jeg
sys at den er rigtig god at ha som en mindmap, jeg ku faktisk godt at have brugt
den noget for... 1 alle fag.

HS: Jeg syns faktisk at den fungerede godt altsé jeg brugte den nér jeg altsd sku
snakke 1 Skype og sa havde jeg den foran mig, sin for at huske noget man ku
snak

H7:[ja] Den var god til san sa man havde nogen emner

HS: ja hvis man lige glemte det, s& ku man li kigge pa et billede, sd tenkte man
nar ja () (Fokusgruppe A)

Samtidig fjernede billedsiden det konkret skriftbundne, som ofte observeres 1 elevernes
tilgang til samtale pa 2. fremmedsprog:

H2: Ja, det er os fint nok det der med at vi ku, at det var bedre vi sku seatte ind sa
vi ik bare leenede os helt vildt meget op ad sin sén konkrete vendinger og sa no-
get vi lerte at fore en samtale

(Fokusgruppe B)

Billeder i stedet for skrift var en udfordring for nogle elever, hvilket afspejles i falgende

diskussion:
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H3: Det havde méske veret bedre hvis det bare var stikordsform i stedet for bil-
leder méske

H6: Det ved jeg ik.

HS8: [ja ved siden af] Méaske nogen fa ord men

H3: [hvis man] billederne, men billederne ka jo meget godt hjelpe fordi

HS: [ja jeg sys os] s ka man maske lige huske [()] et par seetninger man har sagt
eller skrevet ned pé et tidspunkt om det billede

HS: Jeg tror man husker det bedre nér det er billeder

H3: [jaJmen man kan jo godt sdn ha nogen gloser taenkte jeg

H7: [ja] udover billeder [lige precis]

H3: [ja] det ku man godt

HS: hvis nu man glemte det () H3: Hvis nu man fast udtryk eller sdn noget

H7: [ja]

HS: [ja os det] det ku man godt bruge

(Fokusgruppe A)

Ud over at forsgge at begraense elevernes skriftbundethed 1 den uformelle samtale, som
bl.a. Ambjern papeger som et problem, er det tydeligt, at eleverne har stor hjelp af bade
videoer og de konkrete billeder pd mindmappen til at fore en uformel samtale. Derved
skabes et leringsrum, der af Lund karakteriseres sdledes: “I kontekstrige, multimodale
leeringsrum som fx verkstedet ... faciliteres sprogforstaelsen af konkrete veje til forsta-

else” (Lund, 2015b, s. 162).

De eneste franske gloser, der var pa gruppernes mindmaps var de gambitter, de selv
havde valgt. Det skulle vise sig, at eleverne alligevel ikke fik dem brugt 1 tilfredsstil-
lende omfang. Problematikken omkring elevernes brug af og opfattelse af gambitter dis-

kuteres 1 afsnit 10.4.3.

10.3 Glosearbejde pa Quizlet
Til de forhdndsbestemte emner fik eleverne faerdige ordlister pa glosetreningsprogram-

met Quizlet, men til de selvvalgte emner skulle grupperne lave ordlisterne i feellesskab.
Programmet er som nevnt 1 afsnit 7.3 om teknologier behavioristisk 1 sin laeringstil-
gang, idet der foregar en tydelig stimuli-respons i arbejdet med opgaverne. Eleverne pa-
peger selv, at de lerer ved at “terpe”, men ogsa at de mange forskellige typer af spilba-

serede opgaver 1 programmet giver variation og kan ramme flere méder at leere pa.
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H7: Jeg sys faktisk de var rigtig gode til sén at leere (host host 1 baggrunden)
visse s@tninger og is&r her til sidst

HS: ja, det sys jeg os var noget af () ved det san

H7: og s& ku man terpe det lige til det bare sad fast

HS: eh he

(Fokusgruppe A)

Quizlet-programmet er et typisk eksempel pa ordforrddsopgaver som i sprogleringsteori
kendes under betegnelsen “Fokus pa Former”, hvor arbejdet “bestar af repetition og
drills-lignende aktiviteter, som er lgsrevet fra en kommunikativ kontekst” (Staehr, 2015,
s. 186). Fordelen er, at eleverne gver ordene gentagne gange, og dermed er der storre
sandsynlighed for, at de henger fast, som eleverne selv fremhaver i citatet ovenfor. Det
er dog vigtigt at pdpege, at Quizlet i dette projekt anvendes i en bestemt kontekst, som
eleverne er bevidste om, nemlig at opbygge et ordforrad til deltage i en uformel samtale
om de valgte hverdagsemner. Eleverne lerer tydeligvis, nér ordene anvendes aktivt 1 en

kontekst pd VT og 1 Skypesamtalerne, som det sker progressivt i forlgbet:

HO9: [og det er rart nok at fa det brugt for nogen gange bruger man bare quizlet til
at ove noget og man bruger ikke rigtig ordene 1 en sammenhang.

HS5: Ja og det virker sé os]

H2: [ja det jo os det]

H9: [og sé er det jo] rart at put noget mere pa ()

H2: [sa man forstar] det bedre pa en made

HO: [ja man] fér brugt det sd man rent faktisk leerer det sd man ikke bare tager en
quiz og sa bruger man det ik mere

H2: [pracis s glemmer man det hurtigt] og s har man jo ik rigtig leert noget ja
s& har man lert det 1 5 min og sé er det ude af hovedet igen

(Fokusgruppe B)

Aktiviteteten, hvor eleverne selv skulle lave ordlister til deres selvvalgte emner, gav an-
ledning til refleksion i klassen over, hvordan man designer sin ordliste hensigtsmassigt,
og hvordan man bruger den. Den fzlles refleksion mundede ud i nogle retningslinjer, fx
at ordlisterne ber genspejle den uformelle samtales stilistiske traek, og at “ne” ikke bru-
ges 1 den ellers todelte naegtelse “ne...pas”. Verber kan fx vises i 1. person ental, da dia-
logen kommer til at handle om nzre emner: “je joue aux jeux vidéo” (jeg spiller com-

puterspil), og 1 spergekonstruktioner anvendes det uformelle “tu” (du) i stedet for det
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formelle “vous” (De). Her sattes elevernes sproglige kompetencer i spil 1 en relevant
kontekst. I nogle grupper medfoerte det en del diskussion, hvilket viser, at eleverne er
nede at arbejde 1 sproget. Ordlisterne blev samlet 1 klassens mappe pa Quizlet, sé de var
tilgeengelige for alle. Derved fér alle mulighed for at bidrage til praksisfellesskabet, s&
der sker en kobling til det, de andre ved og ger.

Idet eleverne selv producerer deres ordlister bliver det tydeligt, at man 1 det didaktiske
design far skubbet et behavioristisk funderet leeremiddel over i en socialkonstruktivi-
stisk laeringsstil, hvor eleverne selv skaber mening 1 et praksisfellesskab og dermed bi-
drager til den faelles vidensopbygning i gruppen.

For eleverne giver det nemlig stor mening at lave ordlisterne selv:

HS5: jamen det var godt, for sa fik vi jo de ord vi gerne ville have med

H2:ja

HS5: som vi sys var nadvendige for vores emne

HO9: ja

HS5: og for at ku sige noget ....

H2: ja det var rimlig smart at vi selv fik lov til at lave dem, sa ku vi selv be-
stemme hvad vi sys der var vigtigt at have med ah og vi ved jo san hvad vi plejer
at sige pa dansk og hvordan siger man det sa pa fransk sa er det sén lidt at ku ()
H9: vi regner ud hvad vi selv regner med at komme til at bruge

HS5: mm

H2: ja lige precis..

HS5:ja

H2: Det fungerede rigtig godt sys jeg

(Fokusgruppe B)

Nér der skabes mening sammen med praksis, og eleverne engagerer sig og bidrager til
feellesskabet, opnar de nye kompetencer, og identiteten 1 fellesskabet konstitueres: “vo-
res identitet dannes gennem deltagelse sdvel som tingsliggerelse. Vores medlemskab
konstituerer 1 denne kontekst vores identitet, ikke blot gennem tingsliggjorte medlem-
skabsmarkerer, men mere fundamentalt gennem de former for kompetence, det medfo-

rer” (Wenger, 2004, s. 177).

Da Quizlet er et velkendt leeremiddel, er eleverne bekendt med leremidlets forskellige

features og velger selv, hvordan og hvornér der skal gves:
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H7:[ja] hurtigt hvor man bare ska kere den igennem 3-4 gange og sa sidder de
fleste af ordene fordi, sd hvis man rammer et ord forkert s er man tvunget til at
sidde og stave det ud

HS: det er os ret nemt at gve

H6: [mm)]

H7: [()] hvis man s kan man trykke shuffle og sd kommer de forskellig raekke-
folge

H6: Og hvis man sa tager lyd pa os

HS: [ja] sa kan man fa den rigtige udtale med

HS: [ja]

H7: [ja]

H6: [det sys jeg os] det er et meget fint program

HS: [ja]

(Fokusgruppe A)

En vigtig motivationsfaktor 1 Quizlet er, at eleverne kan se deres egen progression:

HS5: men os bare sig selv hvis nu man tog hvad 16 sekunder den ene gang og sa
15 sekunder den anden gang det lidt

H2: det jo fedt nok

HS5: [det fedt hehe]

H2: Man ka jo se hvordan man bliver bedre

(Fokusgruppe B)

Eleverne lerer bade, fordi der er mulighed for selv at veelge lige den type opgave, som
rammer den enkelte bedst, og fordi gamification-delen motiverer. P4 samme méde er
quizmodulet Quizlet live et stort hit hos eleverne, der skal samarbejde for at sla de andre
1 spillet. Samtidig sker laeringen her som en social proces via det kollaborative element,

hvilket er en vigtig brik 1 det ikt-didaktiske design.

Traeningen med Quizlet vurderes meget positivt af eleverne, som ogsa i citaterne oven-
for demonstrerer, at de kan bruge teknologien mélrettet. De opbygger et ordforrad gen-
nem deres arbejde med ordlisterne og har desuden den sikkerhed, at de lynhurtigt kan
finde dem, hvis de mangler ord eller inspiration til deres ytringer i samtalen. I den asyn-

krone og synkrone samtale blev ordlisterne pa Quizlet séledes brugt flittigt:
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H2: ja, det var virklig skent med skypen hvor man lige ku sla over, hvis man
lige folte at det, nu gar jeg 1 star sa lige smut ind

H9: [ja]) og lige kig dem igennem fa lidt inspiration

H4: sé behgvede man ik altid lige at sku ind pd ordbogen og sl en masse ord op
H2: ja lige praecis det vil ta

HO: [det vil ta lidt lang tid ha ha] rigtig () man har og sa blir man os lidt usikker
pa sén, fordi det jo gér si tar sa lang tid med ordbogen

H4: [ja] quizlet det var virklig smart

HO9: ja

H2: det var virklig smart os fordi der var virklig mange forskellige emner vi al-
lesammen har vaeret inde og skrive noget om

HS5:ja

H2: relevante emner san, noget der ik bare er fesent

(Fokusgruppe B)

HS: jeg syns ogsd man blev overrasket over hvor meget man ku snak pé fransk
is@r nar man havde gvet alle de der quizlet sa ku man pluslig

H7:[ja] sén sa&tte dem sammen og sige noget om vejret det jo egentlig

H6: [ja] meget fedt...

H3: det rigtig

(Fokusgruppe A)

Quizlets affordans ger den til et meget brugbart ikt-redskab 1 dette ikt-didaktiske design,
nar det didaktiseres pa rette vis. Bade fordi det er nemt at producere og trene 1, og fordi
det tilgodeser flere mader at lere pa, men ogsa fordi det kan skabe tingsliggerelse og

deltagelse, nar det anvendes som laeringsredskab i1 en social praksis.

10.4 Asynkron samtaletraening pa VT
I VT skulle eleverne arbejde med den asynkrone samtale. Deres opgave var delt i afsen-

der- og modtagerfunktion med ngje fastlagte krav til de to funktioner, se bilag 11. Det
blev pointeret, at man undervejs skulle tilstreebe at fa kommunikationen til at ligne en
uformel samtale og saledes afspejle dennes karakteristika mht. interaktion, indhold og
stilistik.

I dette indholdselement far nogle rammefaktorer, nemlig fravaer og tekniske problemer,

en betydning for forlebet. Dette er et godt eksempel pa, at ikke alt er til at forudse, idet
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uheldige omstendigheder influerer pé forlebet. Modulet med VT blev ogsa mere pres-
set, idet eleverne brugte meget lang tid pa at finde de ti billeder og var l&nge om at ind-
tale deres ytringer. Det medforte, at der kun var fem VTer, der fik optaget svar af en

modtager, og at kun en (H9) af de oprindelige afsendere fik gensvaret deres modtager.

Til trods for det giver elevernes VT et indblik 1 nogle af deres samtalekompetencer og af
de affordanser, teknologien tilbyder dem. Selvom der kun kan laves en asynkron sam-
tale, er det tydeligt, at de fleste tilstreber en samtaleform, som er baseret pa de karakte-
ristika for den uformelle samtale, som de blev opmarksomme pé i den forste del af for-

lobet.

Til stette for indleggene pa VT havde eleverne deres mindmaps og ordlister, og de bil-
leder de lagde op pé deres VT. Enkelte elever havde formentlig ogsa skrevet et manu-

skript, hvilket var uden for rammerne og ber forebygges i redesignet.

I analysen nedenfor citeres VTerne med en transskription af samtalen pa fransk. Et dob-
belt linjeskift i citatet angiver et skift mellem to slides. Af plads- og copyrighthensyn
gengives billederne pa sliden ikke. En dansk oversattelse ses 1 fodnoterne; toven mm. er
forsegt gengivet 1 oversattelsen, men evt. sproglige fejl er ikke oversat. Et skift mellem
to slides pd VT markeres med // 1 oversattelsen. Et analyseark dekkende alle n1 VTer

findes 1 bilag 16.

10.4.1 Interaktivitet
Eleverne er meget bevidste om at leegge op til interaktion, nar de er afsendere og stiller

typisk et spergsmal til deres samtalepartner i forbindelse med alle billederne. Det obser-
veres undervejs, at eleverne indtaler og gennemlytter flere gange pa VTen, indtil de er
tilfredse med deres ytring, hvilket de ogsé selv papeger 1 fokusgruppeinterviewet: “H2:
ja, lige precis det var en god méde ligsom for man ka jo altid man ku here om man ud-

talte noget forkert sd ku man altid bare lave en en ny lydfil og slette den anden” (Fokus-

gruppe B).
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Dette stemmer helt overens med Dugartsyrenova & Sardegnas konklusion, at VTs affor-
dans ger, at eleverne “felt more comfortable posting their audio comments on VT as op-

posed to speaking up in class” (Dugartsyrenova & Sardegna, 2016, s. 67).

I fokusgruppeinterviewene reflekterer eleverne over, at dette skaber en kunstig situation

1 forhold til en synkron samtale:

H9: ja, men det blev os lidt kunstigt pd den made

H2: [ja det blev lidt kunstigt] sys jeg ihvertfald fordi man bare snakker til ingen
H4: det bliver lidt mere perfekt end det ville vare 1 en normal samtale
(Fokusgruppe B)

I de enkelte VT observeres en stor forskel pd de enkelte elevers evne til at leegge op til
interaktion. Nogle elever er meget stereotype, idet de konsekvent siger en s&tning om
billedet og dernast stiller et spergsmal. Det viser sig, at de mest stereotype oplaeg kom-
mer fra elever, som generelt har svaert ved at vare aktive 1 at bringe samtalen videre;
dette gaelder fx eleverne H3 og H4. Andre elever far stillet varierede spergsmal til mod-
tageren og understreger derudover med stemmeforing og intonation, at de gerne vil
samtale. Ved at lytte til sig selv pa VT kan man netop arbejde med disse lydmeessige yt-
ringsformer, som er svaere at fa frem pé et fremmedsprog. Det bemarkes dog, at ingen
elever bruger videofunktionen i VT, hvor man ellers kunne fa mere nonverbal interak-
tion med, fx gestik. Den manglende brug af videofunktionen tages op i diskussionen,

kapitel 11.

Af elevernes refleksioner i fokusgruppeinterviewet fremgar det netop, at de reagerer,
ndr der mangler oplag til interaktion 1 samtalen:

Moderator: Hvad fik I sa ud af at kommentere de andres VoiceThread?

HS5: sa gik der ihvertfald lidt mere samtale 1 det

H2: ja, man blev sén lidt skuffet

HO9: der blev lagt op til en samtale

H2:ja

HO9: hvis der var en der bare sagde noget sé det sén

H2: [ja, nd] sa er der ik rigtig noget at sige der er nogen hvor de ik syns der var
noget at kommentere

H2: [pracis] og sé blev det endnu mere kunstigt fordi
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H2: praecis for sé fyrer man bare et eller andet af der ik giver mening
H9: [né det regner, hvad skal jeg svare til det ehhe]

H4: ja det gor det.

HS5: [()] latter

H2: ja, det gor det

HO9: [hehe]

(Fokusgruppe B)

Denne mangel pé interaktivitet bliver isar tydelig, nir eleverne svarer pa hinandens VT.
De fleste kan svare pa spergsmal, men kommer ikke med ytringer, der forer samtalen
tilbage til afsenderen. I eksemplet nedenfor stiller afsenderen H8 et spergsmal til hvert
billede, men modtager H4 svarer meget kort og laegger bestemt ikke op til at fortsaette

samtalen om emnet:

HS8: Pour mes loisirs je joue du piano et tu joues un instrument aussi?
H4: Non'®.

HS8: Pour mes loisirs je joue au foot, tu fais du sport aussi?
H4: Je joue aux jeux vidéo'’.

HS: J’aime de trainer avec des amis pour mes loisirs. Tu traines avec tes amis
aussi?
H4: Oui'®. (Bilag 16, HS)

Dette viser, at det er en udfordring og ikke lige nemt for alle at skabe en dialogisk sam-
talestruktur, hvor der skabes betydning 1 interaktionen, hvilket netop Bakhtin papeger,
se afsnit 4.1.2. I Fokusgruppe B er den dialogiske samtale 1 interviewsituationen ogsa
udfordrende for H4, som nermest ikke deltager og primert ytrer sig 1 form af ja og nej,
samt sma konstaterende kommentarer. I interviewet accepterede praksisfellesskabet

H4s rolle, men 1 en uformel samtale fx mellem 2 personer vil det dog opleves som et

6 H8: I min fritid spiller jeg klaver og spiller du ogs4 et instrument? H4: Nej.
17 H8: I min fritid spiller jeg fodbold, dyrker du ogsa sport? H4: Jeg spiller computerspil.

'8 H8: Jeg kan godt lide at haenge ud med vennerne i min fritid. Henger du ogsa ud med dine venner? H4: Ja.
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problem, hvis den ene samtalepartner ikke formar at vere interagerende og responde-
rende. Det er derfor vigtigt at veere endnu mere opmarksom pa denne udfordring i rede-

signet.

Kun enkelte modtagere formaér at reaktivere afsenderen ved at stille spergsmaél (i eksem-
plet nedenfor markeret med fed) eller ved at komme med holdningstilkendegivelser

(markeret med kursiv).

I folgende eksempel stiller afsenderen H3 ikke mange spergsméil, men modtageren H2
tager trdden op 1 sit svar og prover at reaktivere afsenderen og demonstrerer derved, at

hun er bevidst om den cirkulere samtalestruktur.

H3: A 1’école j’apprends I’espagnol et le francais.
H2: @hm... je prends I’espagnol et le francais aussi. @hm.. ma favorit c’est
[’espagnol. Et tu?

H3: Mon réve est de devenir policier.
H2: Ahh, c’est pas vrai. C’est tres intéressant.

H3: Ecoute un peu, je suis heureux de la grande vacance parce que je dois voya-
ger.
H2: Ohmmmm qu’est-ce que tu disais?

H3: Tu aimes voyager en avion comme moi?
H2: Ohm je comprends pas?

H3. Le temps au Danemark est trés mauvais et tres, tres, tres froid. Qu’est-ce
que tu penses?
H2: Je pense que c’est trés mauvais aussi' . (Bilag 16, H3)

19 H3: I skolen lerer jeg spansk og fransk. H2: @hm...jeg tager ogsé spansk og fransk. ghm.. min favorit er spansk.
Og dig? // H3: Min drem er at blive politibetjent. H2: Aah, det passer ikke. Det er meget interessant. // H3: Heor lige,
jeg glaeeder mig til sommerferien fordi jeg skal ud at rejse. H2: @hmmm hvad sagde du? // H3: Kan du godt lide at
rejse med fly ligesom mig? H2: @hm det forstar jeg ikke? // H3: Vejret i Danmark er rigtig darligt og rigtig, rigtig,
rigtig koldt. Hvad synes du? H2: Jeg synes ogsa det er meget darligt.
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Long papeger 1 sin interaktionshypotese vigtigheden af “Modifications in the interactio-
nal structure of conversation” (Long, 1983, s. 139), og vi ser 1 det sidste eksempel, at
H2 seger en betydningsafklaring, fordi hun har sveert ved at forsta, hvad H3 siger. Hun
bruger den taktik, som Long kalder “Request clarification” (Long, 1983, s. 132), nemlig
dét at stille opklarende spergsmal. I denne asynkrone samtale nar parterne ikke til en
feelles forstaelse, fordi H3 ikke far responderet pd H2s spergsmal, men begynder pé et
helt nyt emne. Eksemplet foregriber den rigtige synkrone samtale, hvor betydningsat-

klaringen og den sproglige forhandling skal foregd gjeblikkeligt.

Der kan veare flere grunde til den manglende interaktion. Praksisfaellesskabet settes pa
en preve 1 denne opgave, og det bliver tydeligt, at dimensionerne det gensidige engage-
ment, felles virksomhed og faelles repertoire er sarligt udfordrede i nogle par. Det bli-
ver afgarende for, hvordan og hvad der lzres. Arsagen kan vare, at selve indtalingen pa
VT foregér individuelt, og derved glipper folelsen af den fzlles virksomhed og dermed
den gensidige ansvarlighedsfelelse. Det er forst, nér de ser tilbage pa VT-opgaven, at de

kan se resultatet og formalet med denne gvelse.

En af VTs affordanser, den sekventielle opbygning, kan skabe overblik over samtalens
delelementer og skarpe opmarksomheden pa turtagning og pa brug af spergsmal til at
aktivere samtalepartneren. Man kan indvende, at VTs struktur og den opgave, de skulle
lose 1 den, kan fore til en stereotyp ytringsform, hvilket sds 1 nogle tilfeelde. Dette kan
imedegés med yderligere feedforward fra leereren og dermed lede til yderligere reflek-
sion om vigtigheden af adaekvat interaktion 1 den uformelle samtale og vigtigheden af

gensidig ansvarlighed 1 praksisfaellesskabet.

Selvom VT-opgaven blev opfattet som en kunstig samtalesimulation, oplever eleverne

alligevel en laering 1 at skulle lytte:

“Sé sku man ligsom lare at lyt pd fransk og finde ud af hvad det var de provede
at sige til en og det hjelper jo os lidt hvis man sku ha en samtale pa fransk fordi
sé hjelper det at man kan here og forsta hvad de andre siger” (H3 i1 Fokusgruppe
A).
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At lytte er en af de grundleggende sproglige kompetencer, og her giver teknologien en
god mulighed for fordybelse, idet eleverne dels kan lytte til udsagnet, indtil de forstér
budskabet og kan reagere pa det; 1 Bakhtins terminologi: ‘“all real and integral under-
standing is actively responsive, and constitutes nothing other than the initial preparatory

stage of a response” (Bakhtin, 1968, s. 69).

10.4.2 Indhold
I den indledende elevsurvey anforte mange elever, at de folte sig hindrede 1 at fore en

uforberedt, spontan samtale, fordi fx “jeg ikke kender noget til samtaleemnet” eller “jeg

har ikke noget at sige til emnet”, se bilag 6.

Ved at vaelge nogle hverdagsnare emner og konkretisere dem pa Quizlet og Lino op-
byggede eleverne et fundament for den asynkrone samtale pd VT inden for emnerne
venner, arbejde, memes, mad, ferie, film og skole. Dertil kom de lerervalgte emner; fa-
milie, fritid og vejret. Disse emnevalg er typisk for hverdagssamtalen, der iflg. Ambjern
oftest tager “udgangspunkt i personrelaterede emner, som omhandler samtalepartnerne
selv, deres liv, oplevelser, erfaringer osv. Det er denne form for emner, man i1 sagens na-
tur har det storste kendskab til, og som det derfor ogsé er det letteste at tale om” (Am-

bjern, 2017, s. 11).

Lino og VT er visuelle medier, og netop det at arbejde med selvvalgte billeder i stedet
for skrift gor, at eleverne henter yderligere inspiration til deres samtale. Udover at vare
til inspiration for afsenderen er billedet en stotte for samtalepartneren: “H8: Det hjalp os
der var billeder, det var ret godt, H3: ((ja)) hvis man ik lige ku forsta hvad de sagde sa
kun man maéske fa et hint, ja” (Fokusgruppe A). I den afsluttende selvevaluering pépe-
ger en elev netop, at hun vil arbejde videre med “at knytte billeder til samtalen og huske
bedre pa den made”, se bilag 23. Det ses dog ikke, at eleverne bruger tegnefunktionen

pa VT for at papege et indhold 1 billedet, som de gerne vil understrege i samtalen.

10.4.3 Stilistik
Elevernes ordforrad er genkendeligt fra de ordlister, de har arbejdet med. Det er enkle

vendinger og ord, som de anvender nogenlunde flydende. Fx kan H6 komme med en
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leengere udredning om vejret, kun baseret pa ord fra ordlisten og bundet sammen med

toven og intonation, sd det bliver et nogenlunde logisk sammenh@ngende udsagn:

H6: Quel temps fait-il au Danemark? Il fait mauvais, il pleut..shm..il fait pas
soleil..et..ohm..il fait froid et ..ohm.. (fnis).. et le ciel est gris, il fait du vent, c’est
mauvais.”’ (Bilag 16, H6)

I gensvarene kan modtageren, hvis hun har arbejdet med samme emne, hurtigt komme
med en formulering fra ordlisterne, hvorimod det tydeligt er mere treegt, hvis ikke de
har noget ordberedskab til et emne, der er fremmed for dem, som her hvor modtager H4

ikke forstar udtrykket “voyage de réves™:

HS: Je veux bien partir a une promenade a pied, parce que je pense que c’est
un... ¢’est une tres drole espece de voyage. Ohm.. tu as un voyage de réve aussi?
H4: Je comprends pas.2 :

(Bilag 16, H8)

I eksemplet ses et tydeligt eksempel pa talesprog, idet H4 udelader “ne” i naegtelsen
“ne...pas”. Det var et af de karakteristika, eleverne blev opmarksomme pa, da de sa vi-

deoerne med de uformelle samtaler, og som kan iagttages i deres VTer.

I bade afsender- og modtagerytringer ses ikke mange ufuldendte sa@tninger, hvilket el-
lers er karakteristisk for talesproget. Det skyldes sandsynligvis, at eleverne gentog opta-
gelserne af ytringerne mange gange, hvilket forskerne observerede undervejs. I denne
fase er eleverne stadig optaget af at opné en vis grad af korrekthed. Til gengeld ses der

en del toven, typisk 1 gensvarene, hvor eleverne er mere udfordrede:

H6: Oui..eh.. j’aime voyager aussi... mais ...il en est ainsi que...je voyager pas ..
eh.. mon....ech. j’ai pas le argent™ (Bilag 16, H5)

men ogsé 1 de oprindelige afsenderytringer, som her:

% H6: Hvordan er vejret i Danmark? Det er darligt vejr, det regner..ohm.. solen skinner ikke..og.. shm.. (fnis) himlen
er gra, det blaser, det er darligt.

2 H8: Jeg vil gerne tage afsted pa en vandretur, fordi jeg synes det er en... det er en meget sjov form for rejse.
@eohm.. har du ogsé en drammerejse? H4: Jeg forstar ikke.

2 He: Ja..eh..jeg kan ogsa godt lide at rejse...men..nu er det sddan at .. jeg rejser ikke ..eh..min...eeh..jeg har ikke pen-
gene.
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HO9: A propos I’amitié ehhh mes amis et moi euhh faisons la féte. Et tes amis?*

(Bilag 16, HS)

“Toven” tilherer 1 Longs terminologi gruppen af strategier og taktikker, som kan med-
virke til at undgé eller afthjeelpe problemer 1 interaktionen. At nedsatte taletempoet kan
vare en hjelp 1 interaktionen for bade den talende og samtalepartneren. Det langsomme
tempo giver tid til refleksion bade i1 produktionsfasen for afsenderen og i modtagerrol-
len. Eleverne har selv i deres indledende iagttagelser af talehandlinger set, hvad fransk-
mend ger, nar de taver eller soger den rigtige formulering, og de noterer folgende pa
deres iagttagelsesark: “Teveord (euh, bof, bah), trekker de sidste ord langt ud”, se bilag
14. Toven er karakteristisk for talesprog jf. Ambjern (2006b, s. 16), og det ses her, at
eleven har lart at acceptere, at det ikke er ”grimt” at tale p4 den made” (Ambjern,

2006b, s. 16).

En del af opgaven var at bruge de gambitter, de havde arbejdet med 1 Lino. Dette er ikke
lykkedes, idet de relativt sjeeldent bruger gambitter. I eksemplerne ovenfor ses gambit-

ten “a propos”, og der er kun observeret folgende gambitter 1 samtlige VTer:

H2: ah, c’est pas vrai + qu’est-ce que tu disais®*

H3: écoute un peu”

H4: pour parler d’autres choses®

H6: parlons d’autres choses + pour changer le sujet + & propos de + bref *’
H9: 4 mon avis + & propos>®

Man kan sige, at disse fem elever 1 alle tilfelde er opmarksomme pa gambitternes funk-
tion, idet de her fir anvendt nogle udtryk, de ellers ikke ville have brugt. Til gengeld er
der fire elever, der slet ikke bruger dem. Der er dermed ikke sket den forventede over-

forsel fra elevernes mindmaps, hvor der stod mindst fire gambitter.

23 A propos venskab.... eech min venner og mig ech vi fester. Og dine venner?
24 H2: ah, er det rigtigt + hvad sagde du

> H3: her lige her

26 H4: for at snakke om noget andet

2T Hé: lad os snakke om noget andet + for at skifte emne + a propos + kort sagt
28 H9: efter min mening + a propos
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Det er ikke ukendt, at det er vanskeligt at tilegne sig disse smiord og fraser, som Stehr
benavner “Det oversete ordforrad” (Staehr, 2015, s. 203). Normalt fokuserer eleverne pa
negleordene 1 s@tningen og har vanskeligt ved tillere sig disse indholdslese ord: “Da
gambitter ikke er berere af stort informationsindhold, bemarkes de ofte ikke 1 inputtet
og er derfor svere at laere pd fremmedsproget” (Henriksen, 2014, s. 108). Gambitter og
asynkron kommunikation bliver si en vanskelig kobling, men det tages der hgjde for 1

det redesignede forleb.

10.4.4 VT som leeremiddel
Eleverne har tydeligvis reflekteret over den uformelle samtales karakteristika og forse-

ger at konstruere det i VT erne, selvom den asynkrone kommunikationsform opfattes

som kunstig.

De bruger det, de har lavet inden VTen, nemlig Lino mindmaps og ord fra Quizlet, sa
der kan observeres en sammenhang og en progression i deres samtalekompetencer gen-
nem brugen af disse teknologier. Fokus pé aktivering af gambitterne skal dog understre-

ges 1 redesignet.

Det er tydeligt, at nogle elever har svart ved at deltage 1 den cirkulare samtalestruktur.
For disse elever vil en feedforward kunne give dem nogle relevante verktgjer at arbejde
med, fx enkle spergekonstruktioner og relevante gambitter. Man kan ogsa antage, at
disse elever med en makker kunne treene deres samtalekompetencer yderligere pd VT,
idet netop sekvenseringen hjelper dem til at se samtalens struktur.

En af VTs affordanser er, at den kan fastholde mundtligheden via optagefunktionen 1
kommentarfunktionen. Dette spiller ssmmen med Swains output-hypotese, idet eleverne
kan vende tilbage til det mundtlige output og reflektere over det og evt. justere det, hvil-

ket ifelge Swain er vigtigt i et udviklingsperspektiv.
VT og det didaktiske design, den er lagt ind 1, gor samtalestrukturen tydelig for eleverne

og gor samtidig, at de kan egve disse strukturer individuelt og 1 princippet uathaengigt af

tid og sted. I den indledende elevsurvey, bilag 6 angav mange af respondenterne
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(38,4%), at de havde behov for at gve. Denne mulighed giver VT dem, idet de kan lytte,
indtale og slette, indtil de er tilfredse.

Forlebet med VTerne blev afviklet over tre moduler af 50 minutter og blev for konden-
seret, hvilket havde nogle konsekvenser, der skal tages hgjde for i redesignet. Det er
svaert som laerer bade at give eleverne arbejdsro til at lave deres VT, samtidig med at der
ber opfanges fejl undervejs. Dette kunne opfanges ved, at leereren havde tid til at give
feedback til hver enkelt elev inden Skypesamtalerne. Her kunne den manglende brug af
gambitter ogsa opfanges, ligesom den lidt stereotype ytringsform kunne forseges a&n-
dret. Det er dette projekts opfattelse, at VT kan vaere et middel pa vejen til at fa elever
til at opbygge et rum for dialog, hvor de kan se vigtigheden 1, at nar de kommunikerer

aktivt sammen, skaber de betydning og dermed rum for leering, som Dysthe papeger det:

"Ud fra et sociokulturelt perspektiv er kommunikative processer helt centrale 1
menneskelig lering og udvikling. Det er ved at lytte, samtale, efterligne og inter-
agere med andre, at barnet far del 1 kundskab og faerdigheder, fra de er helt sma,
og lerer, hvad der er interessant og vardifuldt i kulturen." (Dysthe, 2003, s. 54)

VTs affordans gav eleverne mulighed for individuel trening 1 den uformelle samtale,
men ogsd mulighed for at deltage 1 et praksisfellesskab via det kollaborative element,
som ligger 1 kommentarfunktionen. Denne funktion kan med fordel udnyttes bedre 1 re-
designet, sa leeringsrummet 1 hejere grad understetter udvikling af den uformelle sam-

tale.

10.5 Intern synkron samtale pa Skype
Den asynkrone samtaletraening pa basis af Quizlet, Lino og VT blev afpravet i synkrone

samtaler pa Skype; 1 forste omgang tre runder internt 1 klassen. Der var formuleret tyde-

lige opgavekrav til eleverne, se bilag 17.

Som stette til samtalerne pa Skype havde eleverne deres materialer pa Quizlet, Lino og

VT.

I analysen nedenfor gengives transskriptionen af udvalgte dele af samtalen pé fransk. En

dansk oversattelse ses 1 fodnoterne; toven mm er forseggt gengivet i oversattelsen, men
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evt sproglige fejl er ikke oversat. Et analyseark dekkende alle tilgeengelige Skypesam-
taler findes 1 bilag 18 (interne) og i bilag 19 (eksterne).

Samtalerne var organiseret ud fra en matrix, s alle ni elever deltog i tre samtalerunder 1
skiftende grupper pa tre elever. Pa den made medte elever med forskellige forudsatnin-
ger og forskellige emner hinanden. Gruppesterrelsen var dannet med inspiration fra
Ambjern: “Med tre deltagere kommer der flere indfaldsvinkler til det samme samtale-
emne, der skabes en god dynamik og den enkelte deltager far mulighed for lidt leengere
kommunikative hvil end i tomandsgrupper” (Ambjern, 2006b, s. 15). Eleverne var for-
delt og skiftede plads i 4 lokaler, s& de aldrig var i samme rum med dem, de skulle sam-
tale med. Pa grund af sygdom blev denne plan justeret, sé enkelte kom til at tale sam-

men to og to. Pa grund af tekniske problemer er ikke alle skypesamtaler optaget.

10.5.1 Interaktivitet
I forhold til den asynkrone samtale pd VT er samtalerne pa Skype meget virkeligheds-

nare. Der observeres sdledes toven, afbrudte s@tninger, leden efter ord, gentagelser, ret-
telser, forstaelsesproblemer og spergsmal 1 denne sekvens, hvor eleverne taler om ar-

bejde og fritid 1 1. runde af de interne Skypesamtaler:

H7: Je suis une barmaid. Quel job as-tu?

H9: Ahhh ehmmm je suis ehmm je suis (fnis-suk) ehhhh je pas j j j’ai pas un tra-
vail. Et tu (navn)?

H6: Ehmmm J’ai j’ai pas un travail euhmm. Je suis sans travail. C’est c’est mal
HO: Oui he, d’accord he

H6: Oui oui ehmmm

H9: A propos de travail, (fnis) qu’est-ce que tu fais comme ehhh (fnis) comme
une distraction?

H6: Ehh oui ehh mon

HO9: eh qu’est-ce que tu aimes, t’aimes (fhis)

H6: eh oui ehmmm en ehhhh moi ehhhh (stej) mes distractions ehm je regarde
des films, j’écoute de la musique ehh je joue un peu aux jeux vidéos ehmm et (..)
ehm et tu (navn)?

H7: Ehh je aime les films et les séries télévisées je reg je regarde par exemple
Family guy et (..) (fnis/host)

H6: Ah oui oui

H9: Tres bon
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H6: on ehh one ehh séries télevisées tres bon

H9: Oui

H6: A propos de () distractions ehh qu’est-ce que tu fais dans ehh vous vous le-
soirs?”

(Bilag 18, runde 1: H6, H7 + H9)

P4 trods af den sproglige usikkerhed lykkes det her at fore en cirkulaer samtale mellem
de tre samtalepartnere, dog primart mellem H6 og H9. Alle anvender tydeligvis deres
viden fra Lino og Quizlet, idet de spontant kan samtale om emnerne og undervejs lave
to nogenlunde adekvate emneskift med en gambit “a propos de”.

I eksemplet ovenfor sparger eleverne lgbende ind til hinanden, og H9 kommer med en
omformulering, ndr H6 viser tegn pa ikke at forsta ordet “distraction” (underholdning).
H7s begrensede interaktion haenger formentlig sammen med, at hun i VTen synes at
tale ud fra et manuskript. Det vil sige, at hun ikke har fiet trenet den rent mundtlige

samtale, men hun er dog i stand til at byde ind med de vendinger, hun fik evet pd VTen.

Interaktionen mellem samtalepartnerne ses ogsd ved de mange anerkendende smaord
undervejs, som fx “oui” i eksemplet ovenfor og generelt med mange anerkendende og
interesserede lyde undervejs. For det forste er eleverne generelt blevet mere opmaerk-
somme pa at optraede som aktive deltagere 1 samtalen. For det andet var det ekstra nod-
vendigt for dem at signalere, at de lyttede, da de var placeret uden at kunne se hinanden
og ydermere havde valgt ikke at bruge kameraet pa Skype. Eleverne far her anvendt
nogle af de interaktive tilpasninger, som Long papeger kan vare med til at f4 samtalen

til at forlebe uden for mange problemer. Det sidste er vard at bemarke 1 justeringen af

* H7: Jeg er barmaid. Hvad er dit arbejde?

H9: Ahhh ehmmm jeg er ehmm jeg er (fnis-suk) ehhhh jeg ikke j j jeg har ikke noget arbejde. Hvad med dig (navn)?
H6: Ehmmm jeg har jeg har ikke noget arbejde euhmm. Jeg er uden arbejde. Det det er darligt.

H9: Jai he, ok he

H6: Ja ja ehmmm

HO: Apropos arbejde, (fnis) hvad laver du som ehhh (fnis) som underholdning?

H6: Ehh ja ehh min

H9: eh hvad kan du godt lide, kan du lide (fnis)

H6: eh ja ehmmm en ehhhh jeg ehhhh (stej)som underholdning ehm ser jeg film, jeg horer musik ehh jeg spiller lidt
computerspil ehmm og [..] ehm hvad med dig (navn)?

H7: Ehh jeg kan godt lide film og tv-serier jeg se.. jeg ser for eksempel Family Guy og [..] (fnis/host)

H6: Ahjaja

H9: Rigtig godt

H6: en ehh en ehh meget god tvserie

HO9: ja

H6: Apropos [..] underholdning ehh hvad laver du i ehh din din fritid?
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det didaktiske design, hvor man kan diskutere om et slukket kamera pd Skype 1 hojere
grad tvinger eleverne til at markere sig verbalt som aktive samtalepartnere, jf. Yanguas

studier, se afsnit 7.5.

Det er ligeledes vaerd at diskutere om en gruppesterrelse pa tre er hensigtsmaessig. Vi
ser 1 flere af de interne Skypesamtaler, at nogle elever kun kommer til orde 1 begrenset
omfang; enten fordi de er udfordret sprogligt eller socialt, eller fordi der bliver forvir-
ring om turtagningen undervejs, sa de tre elever kommer til at tale i munden pé hinan-
den med risiko for, at den svageste falder ud af samtalen. Til gengeld giver en gruppe-

starrelse pa tre tryghed og tid til refleksion:

M: Hvad nu hvis samtalen Skype samtalen var foregaet face to face og altsa ikke
1 grupper pa klassen havde det gjort en forskel?

H3: det havde det helt sikkert

H7: [ja]

H3: ohm os fordi at i Skypesamtalen var vi jo tre sammen af gangen, sa hvis nu
der blev stillet et spergsmal sa ku man altid traekke sig tilbage og teenke over
hvad man selv ville svare. Det ville man jo ik have samme mulighed for hvis
man stod sammen face to face og sku snakke fransk sé er det lidt mere det er jo
indirekte samtale, men a&h det er stadigvaek en god evelse hvis man skal lere
fransk (Fokusgruppe A)

I forbindelse med redesignet af det didaktiske forleb vil gruppesterrelsen i Skypeavel-

serne blive diskuteret.

I andre af Skypesamtalerne kan man iagttage, at aktiviteten mellem samtalepartnerne er
mere problematisk. I samtalen mellem H3, H4 og H6 er der oplag til god interaktion, se
bilag, men H4 bringer aldrig samtalen videre og H3 begynder at komme med irrelevante
ytringer, hvilket gor, at samtalen gér 1 sté flere gange. Som navnt 1 afsnit 10.4.1, skilte
H3 og H4 sig allerede ud i VT-sekvenserne og ville sandsynligvis fa meget ud af at ove
samtaleelementerne pad VT med relevant leererfeedback, inden de deltog 1 Skypesamta-
lerne. De ville muligvis ogsé blive tvunget ind 1 mere relevante samtalestrukturer og in-
teraktion, hvis de kun havde en enkelt samtalepartner at tale med. Det ser vi faktisk et

eksempel pé for H3’s vedkommende, hvor han deltager i skypesamtale kun med H2, se
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bilag 18. De skaber en rigtig god interaktion med spergsmal til hinanden og anerken-

dende tilkendegivelser og har sa meget overskud, at de ogsa joker med hinanden:

H2: ehmm Tu as une soeur ou un frére? (host)

H3: Ehh J’ai un frere. Il s’appelle Silas et j’ai deux soeurs ehh qui s’appellent
Mia et Maja. Et toi, tu as des freres et soeurs?

H2: Ehmm oui j’ai un freére qui s’appelle Andreas. Ahh c’est ehh et il est tres
ehmm stupide.

H3: (latter) H2: Oui

H3: Mon frére est tres stupide aussi

H2: Ahh d’accord.™

(Bilag 18, Runde 2: H2 + H3)

Set 1 et mikroperspektiv er der stor forskel pd, hvordan de sma gruppers praksisfalles-
skaber lykkes. I nogle grupper sker der bade en deltagelse ved, at eleverne prover pa at
holde samtalen 1 gang og finde muligheder for kommunikation ved at treekke pa det,
som de tidligere har lert 1 de indledende opgaver. Tingsliggerelsen sker i rummet om-
kring Skype, hvor de er tvunget til at veere opmarksomme modtagere og afsendere, ser-
ligt fordi de ikke anvender kamera. Samtidig er der elever, som ikke er tilstreekkeligt en-
gagerede 1 den konkrete opgave, og det er et problem, fordi “deltagere former hinandens
oplevelser af mening” (Wenger 2004, s. 71). Hvis ikke der er engagement 1 at forhandle
og skabe mening, er de to processer deltagelse og tingsliggerelse ikke konstituerende.
De elever udvikler ikke deres kompetence og dermed deres identitet i faellesskabet, og
Skype fungerer ikke optimalt som tingsliggerelse for de elever. Som navnt ovenfor kan

det bade skyldes manglende trening, manglende lererfeedback og gruppesterrelsen.

10.5.2 Indhold
I Skypesamtalerne ses de samme emner som tidligere, og det er tydeligt, at eleverne nu

er mere rutinerede 1 at samtale om dem, selvom de ind imellem meder den udfordring,

at de ikke kan genkende det ord, samtalepartneren bruger om et ellers kendt emne. H9

30 H2: ehmm Har du seskende? (host)

H3: Eeh jeg har en bror, han hedder Silas og jeg har to sestre eech som hedder Mia og Maja. Har du seskende?
H2: @hhh ja, jeg har en bror som hedder Andreas. Ahh det ghh og han er meget shmmm dum.

H3: (latter)

H2: Ja

H3: Min bror er ogséd meget dum

H2: Ahh okay
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anvender derfor uden besvar en omformulering, da H6 som navnt ikke genkender ordet

“distraction” (underholdning):

H9: A propos de travail, (fnis) qu’est-ce que tu fais comme ehhh (fnis) comme
une distraction?
H6: Ehh oui ehh mon
H9: eh qu’est-ce que tu aimes, t’aimes (fnis)’'
(Bilag 18, Runde 1: H6, H7 + H9)

Som det fremgik af den indledende survey, kan frygten for ikke at kunne samtale om et
emne forhindre, at man forsegger, s& kendskab til emnerne giver tryghed, mening og fri-

hed 1 samtalen, hvilket eleverne papeger i et fokusgruppeinterview:

“HS: Jeg syns ogsé det var super godt det der med at vi selv skulle velge nogle
emner og s noget som vi lige ku arbejde med &h H2:[ja sa blev det os] og fa lidt
bedre forstaelse for det og

H2: [ja, nemlig det] bedre til at forteelle om det .

H2: Det der med i sa snart det er noget man selv interesserer sig for sa er det
nemmere at fore en samtale om det.. Ehm

H9: Netop.” (Fokusgruppe B)

10.5.3 Stilistik
Mange gange kan man genkende en del af formuleringerne fra elevernes VT, som dog

er blevet udvidet med fyldord som “d’accord” (godt), “moi” (mig), “un peu de” (lidt),
“par exemple” (for eksempel), hvilket gor sproget mere talesprogsagtigt. PA VT kunne
eleverne justere og kontrollere deres ytringer ved at lave optagelserne om, men i1 den
synkrone samtale er det selvfalgelig ikke muligt. Selvom de arbejder ud fra deres mate-
rialer pa Quizlet, Lino og VT, kan man her iagttage et markant stilistisk spring fra en
kontrolleret og justeret sprogbrug pa VT til en mere los og talesprogsagtig struktur pa

Skype. Disse fyldord er ikke blevet italesat 1 processen, men synes at komme naturligt i

31 'H9: Apropos arbejde, (fnis) hvad laver du som ehhh (fnis) som underholdning?
H6: Ehh ja ehh min
H9: eh hvad kan du godt lide, kan du lide (fnis)
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situationen. Det kan altsa tyde pa, at de ordforrddsaktiviteter, der blev arbejdet med som
en direkte tilgang kombineret med kommunikative gvelser i en ny kontekst, er en god

made at leere pa, se afsnit 4.3.2.

I Skypesamtalerne observeres en storre brug at gambitter end 1 VT, men brugen af dem
er stereotyp, idet de gerne anvender udtrykket “a propos”. Efter den forste runde af Sky-
pesamtalerne efterlyste eleverne eksplicit vendinger til at indlede og afslutte en samtale,
hvilket viser, at de har et gget fokus pa gambitternes funktion. Den manglende brug af
gambitter er ikke overraskende, da det som navnt allerede var et problem 1 VTerne.
Denne mangel medferer et manglende flow i samtalerne 1 form af abrupte emneskift,

lange pauser og kejtet turtagning.

10.5.4 Skype som leeremiddel - interne samtaler
Der synes at vare et tigerspring fra elevernes asynkrone treening i VT og til de interne

Skypesamtaler, idet det er tydeligt, at de fleste elever nu forméar at udtrykke sig nogen-
lunde frit og hurtigt og spontant kan treekke pa deres viden, nar de meder vanskelighe-
der i den synkrone samtale. De fleste elever er samtidig blevet meget mere bevidste om
at fa en samtale til at fungere, sdledes at de fleste Skypesekvenser virker som naturlige,

uformelle samtaler.

10.6 Ekstern synkron samtale pa Skype
Disse samtaler var planlagt med en skole et andet sted 1 landet, hvor eleverne havde

fransk pa et hgjere niveau, og hvor en af eleverne havde fransk som andet modersmal.
De eksterne elever var ikke blevet fortalt, hvilke emner samtalen kom til at dreje sig om
og havde ikke forberedt sig pd samtalen. Dette var et bevidst didaktisk valg, idet samta-
len derved ville fa den spontane, uforudsigelige karakter, der er vasentlig 1 den ufor-
melle samtale. At de ukendte elever havde fransk pd et vasentligt hgjere niveau kunne
med lidt god vilje simulere en autentisk samtale med en franskmand.

Eleverne var ogsd bevidste om den mere realistiske situation 1 den eksterne Skype end i

forhold til den interne Skype:
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H2: [fordi man kender dem pa den made os, pracis] sd det var jo egentlig fint
nok det der med for det var lidt mere realistisk, ndr det var san en fremmed per-
son fordi at det er jo sdn lidt en introduktion en prasentation til hvad man ka li
og ik ka li og s noget () familie () .. s& det var lidt mere realistisk det var jo
egentlig det var nok fint (Fokusgruppe B)

Samtalerne var organiseret og differentieret ud fra erfaringerne med gruppedynamikken
1 de interne Skypesamtaler. Fx skulle de sterkeste elever fra proveklassen tale alene
med en enkelt elev fra den fremmede skole, mens resten skulle tale 1 grupper af tre.
Dette blev dog @ndret pga. af stort fraver og tekniske problemer pa den eksterne skole,

saledes at alle kom til at tale sammen 1 grupper pa fire.

Opgaveformuleringen var den samme som til de interne Skypesamtaler, og samtalerne
blev optaget undervejs. Desvarre var der udfald og en del stoj pa flere af samtalerne,

hvilket bevirkede, at samtalerne i perioder forleb noget uregelmaessigt.

10.6.1 Interaktivitet
Eleverne var tydeligvis pavirkede af, at de skulle samtale med personer, som de ikke

kendte. Som det efterfelgende blev udtrykt i fokusgruppeinterviewet:

HS5: [det var akavet] Jeg sys det var virklig akavet
H9:[em] HS: [ja] ....

HO9: men vi fik jo snakket fransk sa det

H2: [ ja det rigtigt] det var mest det der var pointen
(Fokusgruppe B).

De fleste af grupperne havde kameraet teendt under Skypesamtalerne, hvilket gjorde
samtalesituationen ekstra udfordrende, idet elevernes ageren og dermed ogsa deres usik-
kerhed blev visuelt tydelig. Det sas bl.a. i en samtale, hvor H3 og H6 kiggede meget pa
og segte hjelp hos hinanden 1 stedet for at interagere med de fremmede samtalepartnere
pa skermen. I denne samtale er det forst hen mod slutningen af samtalen, at H3 og H6
far en god interaktiv dialog med interagerende udtryk som “Ahhh trés bon” (Ahh, me-
get fint), “Quoi” (Hvad), “Okay”, “C’est bon” (Det er fint) og en aktiv interesseret ge-
stik (Bilag 19, H3 + H6 + R1 + R2)

134



HO giver 1 fokusgruppen eksplicit udtryk for, at hun ville fa sagt noget mere, hvis ikke
der var kamera pa:

H9: nédh...Altsd hvis der havde varet kamera pa sé tror jeg os det havde veret
akavet, men hvis det bare havde varet sin face to face uden kamera s ja maske
det havde veret bedre méske

H9: [né bare med stemmerne] ja...

H2:ja

HO9: ja

H2: det tror jeg os...

HS5: ja...

HO: havde féet sagt noget mer

HS5:ja

(Fokusgruppe B)

Kameraet havde ogsa negativ indflydelse pa H4, der 1 en samtale det meste af tiden
holdt sig uden for skermbilledet og kun deltog minimalt i samtalen, hvorfor H1 naer-

mest méitte klare interaktionen pé egen hénd.

Allerede 1 forberedelserne pa VT blev det bemerket, at netop H3 og H4 ofte havde van-
skeligheder ved at interagere naturligt og aktivt 1 en samtale. I analysen af de Skype-
samtaler, de medvirker i, ses det samme menster, idet de traekker sig veek fra interaktion
med de ukendte samtalepartnere. Dette understreger nedvendigheden af individuel feed-
forward fra leereren pa et tidligt tidspunkt af forlebet, sa elever med disse vanskelighe-

der far hjeelp til adekvat interaktion 1 en samtalesituation.

I fokusgruppeinterviewene er det interessant at se lidt neermere pa interaktionen, idet
den er med til at forme den virkelighed, som de har varet en del af de to uger forlgbet
varede, men ogsa den virkelighed de skaber 1 interviewet. I fokusgruppe A er H3 meget
aktiv under hele interviewet. Oftest er det ham, som svarer forst og generelt bidrager
med mange meninger, holdninger og erfaringer i forhold til forlebet. H3 har ikke pro-
blemer med interaktion i interviewet, hvor han bidrager til praksisfaellesskabet med gen-
sidigt engagement og seger at skabe en felles virksomhed. Et andet interessant aspekt

er den identifikation, som den enkelte kan skabe 1 de kontekster, man befinder sig i. Den

135



enkelte kan fremstille og gen-fremstille sig selv (Halkier, 2008, s. 90). H3 har proble-
mer bade 1 VT og den eksterne Skype, men fremstiller sig pd en noget anden made 1 sel-

skab med H6 1 fokusgruppen. “Vores” er her de eksterne samtalepartnere:

H6: Vores de var sain samme niveau som os H8:[jeg det det]
HS: Det tror jeg er vigtigt

H3: [de var knap nok bedre]

H6: [ja, det] var lidt dejligt

H3: [ja det var rigtig dejligt] H8:[hehe]

(Fokusgruppe A)

Ogsa 1 den eksterne Skype kunne en feedback vere en gjendbner for H3, for at fa fokus

pa hvordan han lerer, og hvad der er relevant at arbejde videre med.

Det er tydeligt, at den visuelle interaktion kan hemme dialogen. Dette er uhensigtsmees-
sigt, da Skypesamtalerne med brug af kamera netop bliver helt virkelighedsnaere, hvil-
ket er projektets formal. Man mé derfor overveje, om det visuelle element skal inddra-
ges som et fast element tidligere 1 forlgbet, sa eleverne bliver vaennet til det, og desuden
kan anvende det aktivt ved at inddrage gestik og kropssprog 1 interaktionen. Dette er,
udover Skype, en mulighed 1 VT, hvor man kan optage en videokommentar. Denne
funktion var der ingen elever, som brugte i deres oplag eller svar, og i den interne
Skype blev kameraet ogsa oftest fravalgt. Pa baggrund af iagttagelserne under de eks-

terne Skypesamtaler vil brug af kamera blive diskuteret, se afsnit 11.2.

Som navnt ovenfor tog H1, hvis partner gemte sig lidt under samtalen, ansvar og inter-

agerede med de ukendte samtalepartnere:

R1: Tu sais qu’est-ce que tu veux faire apres 1’école? Lycée?
H1: Ehhhh, je veux bien voyager

R2: Tu veux bien quoi?

H1: ehh voyager

R2: Ahh

HI: Je veux bien en France et ehh partir ehh

R1 og R2: nikker

H1: Euhmm Et toi1?

R2: Ehh, je pense que je vais travaille et ehhhh je ne sais pas
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R1: Et moi aussi, travaille et peut-€tre aller a “hgjskole” (utydelig tale) [H1:moi
aussi] ou voyager comme toi

H1: (utydelig tale) je veux a un hgjskole

R2: (utydelig tale/darlig lyd)

HI: quelle chose?*

(Bilag 19, H1 + H4 + R1 + R2)

I eksemplet ovenfor stiller H1 opklarende spergsmal “Et toi?”, interagerer i R1’s tale-
strem “moi aussi”’, og med sin gestik og kommentering viser hun interesse. R1 og R2 er
ogsa meget medlevende i dialogen og fx har R2 1 dette eksempel et interesseret udbrud i

form af et “Ahh” udtalt med nedadgéende intonation.

Antallet af samtaledeltagere diskuteres i1 de afsluttende fokusgruppeinterviews, hvor

nogle af eleverne giver udtryk for, at det er bedst kun at vare to 1 skypesamtalen:

H2: ja og de andre gange snakkede jeg kun med alts4, jeg tror det var (navn) og
jeg sys det var bedre at det bare var to

HO: [ja, det ku jeg godt forestille mig] fordi ellers

HS: [ja]

HO: [ja], men det havde vi ik mulighed for

HS5: [nej] men det fung.. Jeg sys det fungerede meget bedre fordi at shm sa sa,
siger man mere for jeg tror

HO: [sa er der en der bare siger alle tingene og en der er tilovers] pracis

HS5: () eller os er man bedre til bare at smide den over pd den anden

H9: [ja] fordi man selv sys det er san lidt kavt? At sidde ved siden af en &h sé
bare prove at fyre lidt pa fransk. @hm jeg sys det var bedre sén to og to
(Fokusgruppe B)

32 R1: Ved du, hvad du vil lave efter skolen? Gymnasiet?

H1: @hhhh, jeg vil gerne ud at rejse

R2: Hvad vil du gerne?

H1: ghh rejse

R2: Ahh

H1: Jeg vil gerne til Frankrig og rejse ohhh

R1 og R2: nikker

H1: ®hmmm og dig?

R2: Ohh, jeg regner med at jeg vil arbejde og ohhh sa ved jeg ikke lige
R1: Ogsa mig. Arbejde og méske tage pa hejskole [utydelig tale] [H1: ogsé mig] eller rejse som dig
H1: [utydelig tale] jeg vil pé hegjskole

R2: [utydelig tale/darlig lyd]

H1: Hvad?

137



Dette taler imod Ambjerns holdning om, at man ber vere tre i en samtalegruppe, fordi
det giver mulighed for “kommunikative hvil” til en tredjepart. Eleverne ovenfor giver
udtryk for, at man for let slipper ansvaret i tremandsgrupper. Den samme oplevelse har

eleverne 1 Correas studie:

“The participants in this study suggested that the smaller the number of people
participating in the online Skype ™ conferences, the better they are as they
could have more time to speak and practice their English language knowledge
and skills” (Correa, 2015, s. 154).

Omvendt er der ogsa nogle af eleverne, der netop som Ambjern mener, at tremands-
grupperne giver mulighed for at kvalificere det sproglige udtryk, fordi der gives mulig-

hed for en tenkepause:

M: Hvad nu hvis samtalen skypesamtalen var foregaet face to face og altsa ikke 1
grupper pa klassen havde det gjort en forskel?

H3: det havde det helt sikkert H7: [ja] shm os fordi at 1 skypesamtalen var vi jo
tre sammen af gangen, s hvis nu der blev stillet et spergsmél sd ku man altid
treekke sig tilbage og teenke over hvad man selv ville svare. Det ville man jo ik
have samme mulighed for hvis man stod sammen face to face og sku snakke
fransk sé er det lidt mere det er jo indirekte samtale, men a&h det er stadigvaek en
god evelse hvis man skal leere fransk.

(Fokusgruppe A)

Gruppestorrelsen ber afstemmes efter den aktuelle elevsammensa&tning og vil balancere
mellem det udfordrende, det motiverende og det praktisk mulige med det formaél at ud-

nytte teknologierne til at skabe storst mulig aktiv interaktion.

10.6.2 Indhold
Der er ingen tvivl om, at eleverne bruger Quizlet, Lino og deres erfaringer fra VT til at

forme og strukturere indholdet i samtalerne. Det er hverdagsemner, de taler om, for her
har de et gloseforrad, som de kan stille spergsmal og forme svar ud fra, og de inddrager
egne personlige erfaringer. Nar de kommer udenfor emnerne eller ind pad omrader, hvor
de ikke har et rimelig sikkert glosekendskab, bliver de usikre og seger tilflugt pa dansk,

som 1 det felgende eksempel:
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R2: Est-ce qu’il y a un pays que vous voulez visiter?

HS8: un pays ehmmm () I’Ete uni (hvisker pé dansk: Er det ik’ det?)
R2: (darlig lyd) Les Etats unis?

H7: (i baggrunden: Les Etats Unis)

HS8: Oui USA (pé dansk)(fnis)

R2: Oui, oui Exactement™

(Bilag 19, H5 + H7 + H8 + R1 + R2)

Usikkerheden er klart storre 1 den eksterne Skype end i den interne. Den tryghed som er
opbygget 1 praksisfaellesskabet 1 klasserummet forsvinder, nér de taler med de eksterne
samtalepartnere, og derfor har eleverne ogsé en tendens til at virke mere sprogligt
usikre, end de gjorde i de interne Skypesamtaler. Som navnt ovenfor gik eleverne H3,

H4 og H6 nesten 1 sort, men ogsd andre elever var klart pavirkede.

10.6.3 Stilistik
Modsat den interne Skype er der neermest ingen anvendelse af gambitter i den eksterne

Skype. En enkelt elev forseger et emneskift med “a propos”, men hun kommer ikke vi-
dere. Gambitterne er som sagt svere at indlere, fordi de indholdsmassigt er tomme.
Nar eleverne som her bliver pressede, er der ikke sprogligt overskud til at teenke ret me-
get péd saetningskonstruktion, og derfor bliver s@tningsstrukturen meget enkel. Struktu-
ren er meget los med mange “euhh” undervejs og nedsat taletempo, hvilket er en ganske

fornuftig strategi, nar man er sprogligt presset jf. Long.

I nogle af samtalerne blev der ind imellem talt dansk, og en elev padpegede, at det méske

ville blive bedre, hvis de andre slet ikke kunne tale dansk:

HS: [ja] em H: det var lidt greenseoverskridende méske eh he

Hé6: Jeg tror méske det var nemmere hvis det var med nogen som ikke snakkede
dansk

H3: Ja, maske

H6: [fordi] H6: sé bliver det ligsom

33 R2: Er der et eller andet land som I gerne vil besgge?

H7: et land shmm [] US... (hvisker pa dansk: Er det ik’ det?)
R2: (dérlig lyd) USA?

H7: (i baggrunden: USA)

HS: Ja, USA (pé dansk) (fnis)

R2: Ja, ja, netop
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HS: [sd bliver man nedt til at tale fransk] mere en rigtig samtale altsd pa fransk
fordi hvis nu ihvertfald i vores tilfeelde sa hvis vi nu var i tvivl om hvad den an-
den sagde sé spurgte vi bare pa dansk, hvad fanden betyder det?

H3: [ja] men det vil man jo ik kunne gere hvis vedkommende ikke kunn snak
dansk sa bliver vi jo nedt til at tenke, og hva ka det betyde oh ka vi finde noget
der minder om det eller

(Fokusgruppe A)

Dette gav anledning til diskussion og meningsforhandling om, hvorvidt det har betyd-

ning, hvis der er stor forskel pd samtalepartnernes sproglige kunnen:

HS: [ja] jeg tror det er vigtigt at man er pa samme niveau fordi at vi havde
thvertfald en 1 vores gruppe som de var fortsettere, men der var en han snakkede
nasten flydende fransk

H7: [ja,han eh]

H3: [4h] han var megagod.

H6: Vores de var sén samme niveau som 0s

HS: [jeg det det, det tror jeg er vigtigt]

HS: det tror jeg er vigtigt ithvertfald. Ellers bliver det san hurtigt at s snakker de
hurtigt og sa siger man for mange gange

H7: [ja] ka du lige gentage det der

H3:ja

HS: ja s kerer det lidt af sporet

(Fokusgruppe A)

De konkluderer selv, at hvis forskellen er for stor, bliver der ikke tale om en dialogisk
samtale, da den svage ikke ville kunne svare tilbage pga. manglende forstaelse. Det vil
have betydning

for det gensidige engagement og fzlles virksomhed, hvorved praksisfellesskabet ikke

fungerer.

10.6.4 Skype som leeremiddel - eksterne samtaler
Der er ingen tvivl om, at eleverne bade personligt og fagligt var pressede over at skulle

skype med eksterne elever. Den tryghed de havde i den interne Skype 1 deres etablerede
praksisfallesskab, og som gav ro til sproglig udfoldelse, var ikke til stede 1 den eksterne

Skype, hvilket gik ud over bdde interaktion og stilistik. Selvom forlgbet var stilladseret
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med fokus pé karakteristiske traek ved den uformelle samtale, gloseindlering, og asyn-
krone og synkrone kommunikationsgvelser op til den eksterne Skype, var det sproglige
beredskab ikke automatiseret i en sddan grad, at eleverne havde ro og selvtillid 1 samta-
lesituationen. Eleverne erkendte selv i fokusgruppeinterviewet, at det var en sveer

gvelse:

H2: jeg sys det var lidt for akavet til at ku sén

HO: [ja] bare snak

HO: [og lidt mindre tryghed 1 det 1 forhold til det at ens klasse]

H2: [ja, lige praecis] H9: [lidt mere ud i det] H5:[ja]

HO: [bare sén] ikke samme sikkerhedsnet som der var, ja i klassen fordi man
kendte menneskene

H2: [ja, det os det]

H2: [ () som man kendte] det var ogsé lidt hjeelp deri

(Fokusgruppe B)

Samtidig er de ogsd bevidste om, at klassesituationen er en treeningsbane til virkelighe-

den:

H9: [jaja men det kan os veare lidt realistisk] H2: [det er det jo] hvis man fore-
stiller sig at man var 1 Frankrig og snakkede med en eller anden

HS: det er selvfolgelig rigtigt

HO9: man ville jo ik kende det ville jo ik vere ens klassekammerater man sku
snakke med en 1 virkeligheden hvis man skal bruge sproget noget mere

10.7 Elevernes efterfase
Som beskrevet 1 afsnit 6.3 evaluerer eleverne egen lering i fellesskab med lereren og

opstiller nye delmal for lering. Det er her, eleverne har mulighed for at reflektere over,

bade hvordan de lerer, og hvad de har lert.

10.7.1 Elevernes selvevaluering
I elevernes efterfase er deres feedback pa spergsmalene “tre ting, du har lert af forle-

bet” og “tre ting, som du vil arbejde videre med” yderst positiv, jf. bilag 23. Der er tyde-

lige tegn pa laering 1 forhold til de opstillede leringsmal 1 bilag 8, og eleverne onsker at
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udvikle deres kompetencer indenfor disse mal. Det skal understreges, at eleverne sva-
rede helt frit og anonymt, og at eksemplerne nedenfor af forskerne er kodet indenfor de

tre hovedkarakteristika.

10.7.1.1 Interaktion
Eleverne angiver generelt, at de er blevet bedre til deltage i en samtale, fx med udtryk-

kene “bedre til at holde en samtale kerende™, “bedre til at fore en samtale” eller “bedre
til at stille spergsmal”, men ingen navner specifikt noget om aktiv deltagelse 1 samta-
len. Dog navner flere, at de er blevet “bedre til at improvisere”, og en enkelt skriver
“snakke mere spontant”, hvilket peger pa, at de selv vurderer, at de 1 hgjere grad kan

vaere med til at skabe interaktivitet.

De fleste ensker at udvikle disse kompetencer, fx “blive endnu bedre”, “blive mere

29 <¢

tryg”, “at tale mere” og at have “flere reelle samtaler med et andet menneske”.

10.7.1.2 Indhold
En elev har lert at bruge “gode samtaleemner til smalltalk” og andre vil fremadrettet

“skaffe flere omrader at snakke om”, “knytte billeder til samtalen og huske bedre pa den
made” og “blive bedre til at snakke fransk frit, altsa uden at vere athengig af noter eller
andet”. P4 hver sin méde underbygger disse elever, at den visuelle opbygning af em-
nerne 1 det ikt-didaktiske design har haft en positiv effekt. De har faet “mod til at tale
frit, at tale uden stotte”.

Mht. leringsmal er de blevet bevidst om, hvilke emner man kan tage op i den uformelle
samtale, og hvordan man kan arbejde med dem, hvilket bidrager til deres tryghed i1 sam-

talesituationen.

10.7.1.3 Stilistik
De stilistiske treek fylder meget i elevernes selvevaluering, hvilket viser, at de har re-

flekteret meget over brugen af disse 1 samtalen.

Nasten alle nevner, at de er blevet bedre til at bruge gambitter fx: “Hvordan man kan

bruge gambitter til at holde en samtale igang”, “at bruge gambitter og pa den made

holde en samtale kerende” og “faste vendinger 1 den uformelle samtale”.
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Desuden er det klart en kompetence, der skal udvikles: “videre arbejde med gambitter”.
Det er interessant, at flere elever her er opmarksomme pa gambitternes diskursstettende

funktion: “mader at fortsette samtalen pa”, “emneskift, afrunding af samtale”, “lare

flere spergende ord” og “flere vendinger skader aldrig”.

De fleste oplever at have faet et storre ordforrad fx. “sterre ordforrad inden for hver-
dagssprog” og en enkelt fremhaver, at “jeg har laert at tale sproget mere flydende og
med bedre sammenh@ng”. Fremadrettet onsker flere at arbejde videre med gloser, en

elev navner her specifikt Quizlet som leeremiddel.

Der n&vnes desuden centrale stilistiske treek som “pauseord” og “at man ikke behaver

at tale 100% fejlfrit”.

10.7.1.4 Metarefleksion
Elevernes selvevaluering, se bilag 23, viser en hgj grad af refleksion hos den enkelte

elev. De er 1 stand til at sette ord og begreber pd den uformelle samtales karakteristiska,
og de er i stand til at vurdere, hvor langt de er kommet i processen, og hvad der skal til,

for at de kan komme videre.

10.8 Analyseresultat
Analysen viser, at et stilladseret ikt-didaktisk design kan vaere med til udvikle gymna-

sieelevers mundtlige kommunikative kompetence 1 2. fremmedsprog. Vi kan ogsé kon-
kludere, at det ikt-didaktiske design ber justeres pa nogle omrader, hvilket ses diskussi-

onen 1 naste afsnit.
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11. Diskussion
Der opstar mange komplekse sammenhenge 1 dette projekt, nér teorier om sprog og lae-

ring sattes ind 1 et ikt-didaktisk design og afpreves pa en 3.g gymnasieklasse. Analysen
viser, at projektet skaber lering og opbygger kompetencer hos eleverne og bekrafter si-
ledes vores tese om, at et ikt-didaktisk design kan vare med til at udvikle gymnasieele-

vers mundtlige kommunikative kompetence 1 2. fremmedsprog.

Der er dog isar tre omrader, som har vist sig at veere mere komplekse end forventet,
nemlig elevernes ageren 1 praksisfaellesskabet, teknologiens rolle 1 leeringen og spergs-
malet om feedback. De tre omrader er indbyrdes forbundne, men vil i det folgende blive
diskuteret enkeltvis. Endelig diskuteres kort valget af metode og vores socialkonstrukti-

vistiske stasted.

Diskussionen skal ses som en kritisk vurdering af det faktiske forleb, hvor der skabes

dialog mellem teori og praksis med henblik pé et redesign.

11.1 Praksisfaellesskaber
Wengers teori om praksisfaellesskaber er en af grundstenene 1 projektet, idet vi ser klas-

sen som et praksisfallesskab med felles virksomhed, fzlles repertoire og gensidigt en-
gagement, men hvor vi ogsa har en kompetencedannende pointe i konstant at rokere ele-
verne rundt 1 nye mikropraksisfaellesskaber. Spergsmalet er sa, om det virker, fx i sam-

menligning med et traditionelt gruppearbejde med skiftende matrixgrupper.

Det ikt-didaktiske design er bevidst tilrettelagt sddan, at mikrofallesskaberne ikke kan
uddelegere opgaverne til individerne, men ma forhandle sig frem til et faelles, men fler-
stemmigt repertoire, som individerne sd bringer med sig til det naste mikropraksisfeel-
lesskab. Det lykkes 1 sekvenserne med Lino og Quizlet, hvor omdrejningspunktet i den
feelles virksomhed er tingsliggorelse af emner og sprog. Og det fungerer, selvom nogle
af eleverne valger ikke at deltage i dele af disse to sekvenser. Det ville vaere odeleg-
gende i et traditionelt gruppearbejde, men det er interessant, at mikrofzellesskaberne kan
rumme denne mangel pa engagement og patager sig ansvaret og far frembragt mind-

maps og ordlister, som deles 1 hele fallesskabet. En del af forklaringen pé det ligger 1
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den didaktiske tilretteleeggelse som beskrevet ovenfor, men der spores ogsé et storre en-
gagement end 1 det traditionelle gruppearbejde, muligvis fordi eleverne kan se en me-
ning 1 at opretholde fellesskabet for at opbygge nye kompetencer ved tingsliggerelsen
af nogle af den uformelles samtales karakteristika pa Lino og Quizlet. Man kan sige, at
de to teknologiers affordanser understetter forhandlingen af den faelles virksomhed, idet
individerne pa lige fod kan forhandle hinandens input, hvilket de ikke ville kunne gore 1

samme grad analogt.

Man kan derfor diskutere, om det er teknologien, de konkrete arbejdsopgaver, didaktik-
ken eller de sma praksisfaelleskaber, der far disse to sekvenser til at lykkes pé trods af
fraveer fra enkelte elever. Vi vurderer, der er en symbiotisk, vellykket sammenhang
mellem disse fire faktorer, og at vi her faktisk ser et ikt-didaktisk design, der giver me-

ning og fungerer bedre end traditionelt, analogt gruppearbejde.

I VT-sekvensen oplever vi til gengald, at vores didaktiske design udfordres i praksis.
Eleverne presses bevidst og kastes ud 1 nye mikrofallesskaber. Eller gor de? Det kan
diskuteres, idet de 1 VT-sekvensen arbejder individuelt og isoleret med at etablere deres
eget mundtlige samtaleoplag, som derefter skal kommenteres af et andet individ. De er
stadig en del af det store praksisfellesskab, men mikrofellesskabet mellem de to samta-
lepartnere bliver aldrig en falles virksomhed, da der ikke foregar en egentlig forhand-
ling mellem dem. De nar ikke at opbygge et egentligt gensidigt engagement om deres
samtale pa VT. Dugartsyrenova & Sardegna antyder, at det asynkrone element er det,
der hemmer muligheden for interaktion: “ A possible explanation for this outcome is
that VT’s interactive features did not afford “real-time” interaction or immediate feed-
back on oral production, which many participants considered essential for language
learning” (Dugartsyrenova & Sardegna, 2016, s. 74).

Den didaktiske tilretteleeggelse tager ikke hojde for dette, sa mikrofaellesskabet kommer
ikke til at fungere. Eleverne har derfor svert ved at skabe mening 1 VT-sekvensen, bade
pa praksisniveau 1 deres asynkrone samtaler, men ogsé pa metaniveau, nar de opfatter
leeringssituationen som “kunstig” eller “maerkelig”, som vi ser det i fokusgruppeinter-
viewene. Det er faktisk forst i lobet af disse interviews, at de opdager og anerkender

VT-sekvensens rolle i kompetencedannelsen.
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Vores vurdering er altsd, at den didaktiske tilretteleeggelse 1 VT-sekvensen ikke giver
rum for etablering af nye praksisfelleskaber, og at teknologiens affordans ikke bliver
udnyttet optimalt.

Didaktiseringen af sekvensen skal justeres i redesignet og leftes op pa et niveau, der gi-
ver mening og kompetencedannelse bade for individet og for det store praksisfaelles-

skab.

De interne Skypesessioner er tidligere beskrevet som et tigerspring fremad, og det er in-
teressant at diskutere hvorfor, da setuppet stadig er to isolerede individer, der forseger at
samtale. Sammenlignet med VT-sekvensen synes der at vaere flere grunde til, at Skypes-
sionerne lykkes bedre. Dels arbejder eleverne med en kendt teknologi og dels kan de
genkende denne synkrone samtalesituation fra deres personlige erfaringer. Dette medfe-
rer, at brugen af teknologien og det didaktiske setup giver umiddelbar mening for dem,
og at de oplever folelsen af falles virksomhed og engagement. Desuden kan de nu
treekke pa nogle kompetencer, som de kan bruge i det falles repertoire, som den ufor-
melle samtale udger. Vi ser her, at mikrofeellesskaberne fungerer igen, og at det bliver
lettere at fa praksis til at fungere, dog 1 mindre grad i de eksterne Skypesamtaler, hvor

feellesskaberne bliver sat under pres.

P4 det overordnede plan vurderer vi, at klassen som helhed oplever et praksisfallesskab,
idet de er del af et forskningsprojekt, der kan bibringe dem nogle af de kompetencer, de
mangler. I fokusgruppeinterviewene forholder de sig positivt og anerkendende til hinan-
den og er enige om, at de via projektet har opnaet nye kompetencer i den uformelle
samtale. Vi skal her huske, at klassen som udgangspunkt er meget lidt talende og meget
lidt samtalende. Derimod er der udfordringer med deltagelse 1 mikropraksisfelleskaber,
hvilket vi har diskuteret ovenfor. Wenger pointerer selv, at man deltager i mange prak-
sisfellesskaber samtidig og taler om et “multipelt medlemskab” (s. 185) og om at “vo-
res identitet [danner] baner, bade 1 og imellem praksisfaelleskaber” (s. 179), men vi ma i
denne sammenhang konstatere, at mikrofzllesskaberne skal stilladseres 1 en gennem-
tenkt didaktisk og teknologisk ramme for at fore til leering. P4 den made vurderer vi, at
paradigmet om praksisfellesskaber kan fore til mere og bedre lering end det traditio-

nelle gruppearbejde.
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11.2 Teknologi
Det kan méske undre, at vi 1 vores projekt anvender sd mange forskellige ikt-teknologier

til en mundtlig genre, som netop pointerer den frie, spontane og uforberedte samtale.
Det er derfor naturligt at diskutere, hvordan disse teknologier skaber lering, og hvad de
kan tilfere i1 forhold til andre leeremidler.

De forskellige teknologier skaber forskellige virtuelle leeringsrum. Som kollaborativt
vaerktej fungerede Lino godt. Det virtuelle mindmap var efterfelgende let at tage med
rundt pd iPad eller computer og blev essentielt for elevernes videre leringsproces, idet
deres senere spontane samtaler var forankrede omkring dem bade 1 form af den virtuelle
reprasentation af mindmappen, men ogsa den mentale reprasentation, hvor billederne

var udgangspunktet for at skabe sprog.

Laringsrummet med glosetrening 1 Quizlet gav anledning til aktivt kollaborativt glose-
arbejde krydret med lidt gamification, men det er vigtigt at pdpege, at der skal arbejdes
med elevernes motivation for at gve gloserne. Teknologien gor, at eleverne kan flytte
leeringsprocessen ud af klasseverelset og med hjem, hvilket var indtenkt 1 det didakti-
ske design. Spergsmalet er imidlertid, om eleverne 1 tilstraekkelig grad var 1 stand til at
udnytte denne affordans? Flere af eleverne ovede ikke disse gloser hjemme, hvilket fik
indflydelse pa den kompetence, de udviklede. Man kan diskutere, hvorvidt det var de-
signets eller vaerktojets skyld, eller om det generelt er séledes, at disse varktejer funge-
rer bedst 1 det sociale rum 1 klassen? Udenfor betragtes det som lektie, men erfaringen
fra dette projekt er, at der for nogle elevers vedkommende skal fokus p4, at de fér det

gvet.

Quizlet blev yderligere iscenesat som et kollaborativt vaerktej 1 vores design, og la-
ringsrummet blev derfor anderledes end det normalt behavioristiske omkring dette
vaerktej. Varktejet medvirkede til, at eleverne var aktive og kreative 1 deres leringspro-
ces, idet de skulle producere, for de kunne “konsumere” jf. Selander: ”Den digitale ud-
vikling betyder, at elever i et helt andet omfang end tidligere ogsa er producenter, ikke

kun konsumenter, af information” (Selander & Kress, 2012, s. 52).

VT var led 1 den stilladsering, der skulle fore til deltagelse 1 en uformel samtale. Imid-

lertid ma vi efterfolgende konstatere, at eleverne ikke fik udnyttet dette vaerktoj efter
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hensigten, jf afsnit 11.1. Det viste sig ogsa at kraeve en langere introduktionsfase end
indtaenkt 1 designet. Det kan ogsa skyldes, at veerktejets affordans som kollaborativt tree-
ningsvearktej 1 den uformelle samtale ikke tydeligt nok blev skitseret for eleverne pa
forhand. Endelig kan det diskuteres, om den stillede opgave var for omfangsrig i forhold
til den tid, der var sat af til den. Bade Jensen & Lahm (2012) og Dunn (2012) fremhee-
ver, at VT har den affordans, at eleverne kan deltage 1 deres eget tempo og derved
undgd det normale pres 1 face to face-kommunikationen, netop fordi den er asynkron.
Denne affordans og dermed det laeringspotentiale der ligger heri udnyttes ikke 1 tilstraek-
kelig grad, safremt opgaven er for omfangsrig, og eleverne ikke bliver feerdige indenfor
den afsatte tid. I og med at web 2.0 varktejerne er uathangige af tid og rum og samta-
len er asynkron mé det tages op til vurdering, om ikke ferdiggerelsen af VTen kunne

have veret indlagt som en hjemmeopgave 1 det didaktiske design.

Laringsudbyttet af VTen var ikke optimalt, men hverken vi eller eleverne 1 fokusgrup-
peinterviewet mener, at VT kunne have veret udeladt i processen. VT fungerer som det
stilladserende led til den ferste synkrone samtale, og VTs affordans muligger, at ele-
verne kan treene 1 at vaere deltagere 1 en samtale, men det opstillede ikt-didaktiske de-
sign forméede ikke at udnytte denne mulighed optimalt. Det var dog i samtalerne 1
VTen, at de forste tegn pa leering sas, idet eleverne brugte udtrykkene fra Quizlet og
talte med udgangspunkt i de billeder, de havde lavet pa Lino.

Selander & Kress definerer tegn pa lering séledes: “Forskellen imellem reprasentatio-
ner pa forskellige tidspunkter udger tegn pa lering, som nér information er blevet bear-
bejdet pé forskellig vis. Man kan derfor folge laereprocessen ved at iagttage de mange
forskellige mikrovalg, som en person foretager i lobet af en leringssekvens” (Selander,
2012, s.30). De mikrovalg, som eleverne foretager her, er, at de nu anvender de repree-
sentationer, som de tidligere skabte. Hvor det for var tegn eller billeder, de producerede,

anvendes de nu til at producere aktivt sprog.

Med introduktionen af Skype som funktionelt leremiddel skulle eleverne agere reelle
samtalepartnere 1 en synkron samtale. Nar man gér fra det asynkrone kommunikations-
vaerktej til det synkrone, er samtalepartnerne ubeskyttede, idet de er pa live. Det gor

kommunikationen virkelighedstro, selv om den er opstillet 1 et leeringsmilje. Imidlertid
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rummer anvendelsen af Skype storre kompleksitet, end der var taget hgjde for i dette de-
sign, fordi Skype har den affordans, at det kan anvendes bdde med og uden brug af
webcam. Eleverne fik selv valget om brug af kamera 1 de interne Skypesamtaler, men de
valgte ikke at bruge det. Hvorvidt det skyldtes, at eleverne folte det hammende med ka-
meraet teendt, eller det skyldtes tilfeldigheder som fx darlig internetforbindelse, blev
ikke klarlagt, hvorfor det 1 de eksterne skypesamtaler blev sagt eksplicit, at webcam
skulle veere teendt. Erfaringen efterfolgende er, at det har forskellige konsekvenser for
samtalen, alt efter om der er kamera pé eller ej, idet det udmenter sig 1 to forskellige 1a-

ringsrum.

Fravalget af kameraer bade i Skype og VT kunne tyde p4, at de foretrekker ikke at blive
set af deres samtalepartner. Det harmonerer ganske godt med Dunns studie, se afsnit
7.4, hvor hun papeger, at det er en udfordring og kan vare angstprovokerende at bega
sig pa et fremmedsprog. Eleverne er imidlertid ikke bevidste om, at der ingen visuel
hjelp er at hente 1 den dialogiske interaktion, nar kameraet er slukket. Alt kommer til at
athenge af den mundtlige kommunikation. Modsat kan eleverne ved ikke at anvende
kamera opna tryghed og mere selvtillid 1 den dialogiske samtale, og derfor bemaerker de
ikke, at de er mere spaendt for sprogligt. Flere af eleverne taler ogsa selvtillid om de in-

terne Skypesamtaler i fokusgruppeinterviewet — de syntes, det gik godt.

De eksterne samtaler med kameraet teendt var en anden oplevelse for eleverne. Flere af
dem var synligt pdvirkede af situationen og fik ferst dialogen rigtigt i gang hen mod
slutningen af samtalen. Her var muligheden for at bruge diverse non-verbale udtryk for
at hjelpe den interaktive dialog pé vej, men det syntes svaerere. Laringsrummet var
ikke trygt pa samme made som 1 den interne Skype. Naturligvis var bruddet pa praksis-

feellesskabet som neevnt ovenfor ogsa en vigtig faktor, men det var ikke den eneste.

Derfor ma det fra lererside vurderes, hvordan Skype skal didaktiseres som laringsmid-
del. Nar kameraet er slukket er der mere tryghed, men ogsd mere udfordring i samtalen.
Nér kameraet er teendt, kan man 1 samtalen trekke pd den nonverbale kommunikation,
der er en naturlig del af en samtale. Hvis man ensker, at eleverne skal bruge tendt ka-

mera 1 Skype, kan man vanne dem til at bruge det allerede 1 VT.

Det er séledes is@r omkring VT og Skype, at der skal justeres 1 designet.
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11.3 Feedback - en evalueringsproces
Et af kravene til de valgte teknologier var bl.a., at de skulle rumme tydelige muligheder

for feedback (se afsnit 7.1). Og hvorfor nu det? Et af de parametre, som man i dag anser
som et af de vigtigste for leering, er feedback pa baggrund af John Hatties “Visible Lear-
ning” (2009). Ogsd med den nye gymnasiereform er der et eget fokus pa feedback som
en vigtig negle til lering. Feedback og feedforward er de to begreber som anvendes 1
det folgende og forstas her ud fra Serensen & Levinsen, hvor feedback er at gore status,
dele viden og vurdere processen eller resultatet, og feedforward er at komme videre i

processen, i nye ideer og forandre (Serensen & Levinsen, 2014, s. 155).

I analysen har vi flere gange papeget, at mere feedback kunne vaere gavnligt, derfor ma
vi sperge os selv og vurdere, om vi far udnyttet de muligheder teknologierne 1 det ikt-
didaktiske design giver, og om vi har tilrettelagt nok feedbackseancer i det ikt-didakti-

ske design.

En vigtig ramme er forholdet mellem de opstillede leringsmal 1 bilag 8 og elevernes af-
sluttende selvevaluering, se bilag 23. Laringsmalene handler bade om en specifik
mundtlig faglighed, den uformelle samtale, men ogsé om kollaboration. Laringsmalene
introduceres i elevernes forfase for at synliggere de faglige mal, sa eleverne ved, hvad
de skal arbejde henimod. I elevernes efterfase reflekterer eleverne over egen laering,
hvor de laver selvevalueringen. I denne kigger eleverne ogsa fremad, idet de laver en
feedforward, om hvad de hver iser skal arbejde videre med ift. udvikling af deres
mundtlige kommunikative kompetencer pa 2. fremmedsprog. Der foregér ikke en egent-
lig evaluering pa de opsatte leeringsmal, hvilket kan ses som en svaghed ift. om eleverne
nu har opndet den enskede lering. Men 1 et socialkonstruktivistisk mindset er det ogsé
vigtigt at holde sig for gje, at malene undervejs er til forhandling, idet man ikke pa for-

hand kan vide, hvordan virkeligheden konstrueres undervejs.

Som beskrevet 1 afsnit 6.3 har forskerne 1 det konkrete forleb arbejdet reflekterende i
praksis bl.a. ved skrivning af lgbende feltnoter og overvejelser over justeringer i forle-
bet undervejs. Derudover er der lebende givet mundtlig formativ feedback, mens ele-

verne arbejdede med opgaverne.
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I elevernes praksisfase sker der en lobende refleksion, idet de hele tiden skal forhandle 1
praksisfellesskabet undervejs 1 processen. I modellen over det ikt-didaktiske forleb, fi-
gur 17, ses det desuden, at der er indtaenkt refleksionsmomenter efter videoen med den
autentiske samtale, efter Quizlet, efter VT, efter den interne Skype og efter den eksterne

Skype.

Der er imidlertid ikke indtaenkt faste rammer for formativ eller summativ peer- og lae-
rerfeedback i elevernes praksisfase. Det er derfor interessant at diskutere og vurdere, om
der specielt her med fordel skal vaere mere fokus pé feedback. D.R. Sadlers begreb
“kleften” kan anvendes til at forsta, at formalet med feedback er “at reducere kloften
mellem det sted, hvor eleven “er”, og det sted, hvor det “er meningen”, at han eller hun

skal vaere” (Hattie, 2013, s. 183).

I starten af forlgbet, hvor eleverne arbejder med videoer om den uformelle samtale og 1
arbejdet med Lino og en mindmap, ser vi ikke grund til at give yderligere feedback, da
bade refleksionsopgaven og mindmappen fér eleverne til at reflektere og diskutere den
uformelle samtale. Selvom Quizlet som navnt har en indbygget summativ feedback-
funktion, kan man overveje, om en formativ peer-feedback med fokus pa valget af ord
ville kvalificere de valgte ord og vendinger yderligere. Eleverne ville maske derved
bedre kunne huske og genkende ordene og pa den made vare mindre athangige af

Quizlet 1 deres Skype-samtaler.

Teknologien VT rummer meget tydelige funktioner ift. feedback. Udover at VT bliver
brugt til at styrke og trene dele af den uformelle samtale, giver kommentarfunktionen
mange muligheder bade for lerer- og peerfeedback. Her ber man diskutere, om man pri-
oriterer at lade eleverne arbejde autonomt og opbygge deres egen samtale uden lerer-
indblanding, eller om man undervejs ensker at give en formativ feedback pa deres VT
og feedforward, der kan hjlpe eleverne videre 1 processen med VT. Der er fordele og
ulemper ved begge lgsninger, men vi vurderer at en formativ peer-feedback kan vare en
gevinst, sdledes at eleverne kommenterer ud fra klare fastlagte feedback-kriterier pa hin-
andens VTer. Det kunne fx. veere pa anvendelsen af gambitter til bade at lave adekvate

emneskift, sperge ind til emnet og udtrykke forstielsesproblemer. En peer-feedback
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med en efterfolgende mulighed for at remediere sin VT, ville give hver elev mulighed
for béde at skulle forholde sig til de opstillede leeringsmél og krav til opgaven, men ville
ogsa kraeve at de reflekterede pa metaplan over, hvordan de kommer videre i1 deres fag-
lige proces. Og dermed kommer de opstillede leringsmal ogsé til forhandling for den
enkelte elev. Det at kunne vende tilbage og remediere sit produkt naevnes ogsé af
Dugartsyrenova & Sardegna, se afsnit 7.4, som en positiv effekt ved VT, hvilket ikke
blev udnyttet i vores ikt-didaktiske design. Det kunne efter vores mening have hgjnet de
efterfolgende Skype-samtaler. Derudover kunne feedbacken ogsé vaere et element som
kunne styrke praksisfellesskabet omkring VT, som navnt ovenfor, er meget udfordret 1

denne opgave.

En lererfeedback er ogsa en mulighed, men blev fravalgt af paedagogiske arsager, jf.
Dunns betragtninger om “the fear of negative evaluations from the teacher” (Dunn,
2012, s. 143). Overvejelserne gik pa, at eleverne 1 deres iver for at fa positiv feedback
ville sege at lave et manuskript til deres VT. Men det skal her papeges, at det er vaerd at
arbejde med en klassekultur, hvor det at fejle, ses som en positiv ting, idet at turde fejle
og arbejde med fejlene er en méade at fi kloften til at blive mindre. Positiv feedback og
anerkendelse navnes specifikt som motiverende hos Dysthe (2003, s. 46) og hos

Dugartsyrenova & Sardegna (2016, s. 74).

Skype indeholder ikke som sddan en tydelig feedbackmulighed, men optagelser af sam-
talerne kunne pa samme made gores til genstand for feedback. Ligesom 1 VT-opgaven
mener vi, at det ma vere op til den enkelte lerer at vurdere, om der skal ske en peer-
feedback eller en lerer-feedback eller bade og. Dette méa vurderes ud fra, hvad der er
mest hensigtsmassigt ift. elevgruppen. Som beskrevet i afsnit 4.3.2.2 kan der ligge et
modsatningsforhold mellem ensket om at producere mest muligt output, fordi det bade
treener fluency og kan skabe metasproglig refleksion og frygten for at lave fejl. Hvis ele-
ven er bange for at fejle, kan en lererfeedback maske hemme outputtet. P4 den anden
side kan lererfeedback maske 1 hgjere grad hjelpe eleven med skarpe den sproglige op-

marksomhed, da en optagelse af en Skype-samtale kan fastholde mundtligheden.
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11.4 Diskussion af metode
Nar vi skal vurdere vores metodiske tilgang, ma vi konstatere, at blandingen af kvantita-

tive og kvalitative metoder har fungeret efter hensigten. Med vores pragmatiske social-
konstruktivistiske tilgang ensker vi at forstd et feenomen, stille os kritisk til det, dekon-
struere det og @ndre det. Fenomenet, eller projektets genstandsfelt, er her kompetence-
opbygning i den uformelle samtale 1 2. fremmedsprog. Vores problemformulering og

undersogelsessporgsmélene har veret med til at strukturere projektet.

De to surveys gav os en forstdelse af genstandsfeltet set 1 akterhejde og bekreftede vo-
res antagelse om, at der her var et problemfelt inden for elevernes kompetencer i den
uformelle samtale, som burde udforskes neermere. Desuden fik vi information om, at ikt
ikke var et vaesentligt leremiddel 1 den forbindelse. Vi kunne dog godt have ensket os
en bredere indsigt 1 leerernes vurdering, end vi fik 1 de 38 svar. Vi kunne ogsa have for-
sket mere 1, hvordan den uformelle samtale didaktiseres i skolerne, men valgte at fra-

veelge det, da vores fokus var pé at integrere ikt 1 processen.

Studiet af teori inden for mundtlighed og samtale gjorde det muligt at danne nogle be-
greber, som var anvendelige som fokuspunkter 1 kompetencedannelsen. Den forstdelse
sammen med vores socialkonstruktivistiske udgangspunkt kom til at praege valget af lee-
ringsteoretikere og af de sprogleringsteoretikere, der var relevante 1 vores kontekst. Her
kunne der veaere risiko for valget blev for subjektivt, men valget af teoretikere blev for-
handlet grundigt i vores praksisfallesskab. En systematisk litteratursegning gav adgang
til yderligere relevant forskning, dog primert mht. til fremmedsprogsundervisning, tek-
nologier og deres affordans, men blev aflest af keedesogning, som kan resultere 1 et en-

sidigt forskningsbillede. Dette var vi dog opmarksomme pa.

Sammen med teori inden for didaktik og design fik vi grundlag for at opbygge et ikt-di-
daktisk design. Afpravningen af dette blev foretaget i en af forskernes egne klasser, da
det ikke var muligt at lane andre klasser til et forleb over 12 timemoduler. Det giver ri-
siko for bias, som vi dog har forseggt at undgé ved at tildele denne forsker rollen som fa-
cilitator 1 medet med eleverne 1 forlebet og ikke indgé 1 fokusgruppeinterviews eller lig-

nende.
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Valget af fokusgrupper kan diskuteres, da de tavse 1 disse interviews maske 1 virkelighe-
den er dem, der er mest interessante. Her kunne vi have valgt at lave semistrukturerede
interviews 1 stedet for for at here deres bud pé egen kompetenceudvikling.

Analysen af forlebet bygger pa de valgte teoretikere, som ogsé hjelper os til at forsta de
ting, som ikke fungerede efter hensigten jf. afsnittene ovenfor, og som danner baggrund
for vores redesign 1 afsnit 12.

Overordnet set har valg af metode og teori fungeret tilfredsstillende 1 vores forstaelse og
1 vores opbygning af et nyt didaktisk design for kompetenceopbygning i den uformelle

samtale 1 2. fremmedsprog.

11.5 Det socialkonstruktivistiske stasted
I det videnskabsteoretiske afsnit positionerede vi os pd et moderat pragmatisk stasted pa

den socialkonstruktivistiske skala. Vi er dermed ikke “rene” socialkonstruktivister, men

anerkender en synergi mellem den sociale konstruktion, individet og verden.

Som man kan se af ovenstdende diskussionspunkter, kommer betydningskonstruktionen
1 det sociale samspil gentagne gange under pres, fx nar praksisfallesskabet falder vek,
nar de etablerede laringsrum opleses, sa snart klokken ringer ud, eller nér vi fokuserer

pa lererfeedback til den individuelle elev.

Det er som om vores socialkonstruktivistiske leeringssyn her stader sammen med virke-
ligheden. Praksisfallesskabet falder vaek 1 VT-sekvensen, fordi den didaktiske tilrette-
leeggelse er athengig af virkelighedens begraensede tidsressourcer, og det etablerede la-
ringsrum opleses, fordi virkelighedens elever 1 bund og grund har en mere pragmatisk
holdning til leering. Endvidere har vores tilgang til feedback redder 1 en trend, der lige

nu hersker 1 undervisningsinstitutioner i den virkelige verden.

Med den indbyggede kritiske tilgang 1 socialkonstruktivismen, er det fristende at sperge
sig selv, om dette mindset selv nu er blevet en s mainstream og stueren social kon-
struktion inden for undervisningsverdenen, at det kritiske element ligger underdrejet. Vi

ma derfor ogsa sperge os selv, om vi har varet kritiske nok 1 dette projekt. Vi har ikke
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indledt en overordnet, kritisk diskussion af brug af ikt 1 undervisningen eller en diskus-
sion af forholdet mellem mennesker og teknologi, hvilket vores socialkonstruktivistiske
stasted ellers laegger op til. Og vi har heller ikke forholdt os til den politiske diskurs, der
leegger stadig storre vaegt pa mélstyring, tests og resultatorientering, som ikke harmone-
rer med den socialkonstruktivistiske tankegang.

Problemerne er der, vi er opmarksomme og undersegende i forhold til dem, men vi har

valgt ikke at rumme det 1 dette projekt.

12. Anbefalinger til redesign

P4 baggrund af analyse og diskussion opstiller vi 1 det folgende et forslag til redesign af
det ikt-didaktiske forleb. I denne gennemgang anvendes igen Hiim & Hippes relations-
model. En let &ndret udgave af vores designmodel ses nedenfor 1 figur 19, hvor der er

sat ekstra fokus pa feedback. En enkel timeplan pa basis af redesignet ses 1 bilag 24.

FOR PRAKSIS | KLASSEN EFTER
Leeringsforudsaetninger Elevevaluering
Leeringsmal FOR FORL@B EFTER Lzerereevaluering
Rammefaktorer Empiri
Laereprocessen Intro til Evaluering af
laeringsmal (se nedenfor) laeringsmal
DESIGN og af forlgbet REDESIGN
FORBEREDELSE ASYNKRON SAMTALE SYNKRON SAMTALE
o~ o~ o~ o~ o~
Autentisk samtale Refleksion Mindmap Quizlet Refleksion  VoiceThread Respons  Refleksion Skypesamtale Refleksion Skypesamtale Refleksion
(eksempel)
S 66 \ s 66 \ s 66 \ S 66 \
Feedback Feedback Feedback Feedback
KLASSE GRUPPE PARVIS PARVIS
MED KENDT MAKKER MED UKENDT MAKKER

Figur 19: Projektets didaktiske redesign
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12.1 Leeringsforudsaetninger
Inden forlebet igangsattes 1 en klasse, er det vigtigt at danne sig et overblik over klas-

sens elevtyper, iser hvad angar den enkelte elevs forudsatninger for deltagelse 1 grup-
pearbejde og interaktion og elevens sproglige niveau. Det er samtidig en vigtig forud-
setning for at give eleverne individuel feedforward undervejs og leegger op til en diffe-
rentiering, nar det er nedvendigt, for at eleven kan opna kompetencer til at interagere 1
samtalerne. Det er en pointe 1 designet, at eleverne deltager i skiftende smé praksisfael-
lesskaber, og ogsa her er det vigtigt at tage hejde for den enkelte elevs leringsforudseet-
ninger for at optimere muligheden for et meningsskabende engagement. Dette integreres

1 leererens forfase.

12.2 Rammefaktorer
Projektet stiller krav til de fysiske leringsrum, idet eleverne kan blive generet af stgj un-

der arbejdet med VT og Skype. De sessioner kraver derfor en del planlaegning for lere-
ren, selvfolgelig athengigt af de fysiske rammer pé skolen. Hvis det er realistisk, kan
man overveje at lade eleverne lave den forste afsender-VT som lektie eller aflevering
hjemme, hvilket vil spare tid og give eleven ro til at lave sine audio- eller videoopleg.
De digitale leeringsrum er relativt uproblematiske, da de valgte teknologier kan anven-
des pa alle devices. Dog kan optagelse af Skypesamtalerne give problemer, sa der skal
settes god tid af til at afpreve dette inden, ligesom eleverne skal checke, om de kan an-
vende deres mikrofoner, horetelefoner og webcams.

Antallet af lektioner ber udvides i1 forhold til de oprindelige 12 moduler a 50 minutter.
Det er isar vigtigt at satte tid af 1 klassen til at ove pa Quizlet, gerne i par eller grupper
og udnytte spillet Quizlet Live pa hele klassen. Derudover skal der ogsé sattes mere tid
af til feedback.

Gruppesterrelsen til samtalerne pa Skype ber tilretteleegges med et blik pa de enkelte
elevers leringsforudsetninger, dog sddan at ingen har mulighed for at gemme sig 1 sam-
talen. Til den interne Skype anbefaler vi, at max tre elever taler sammen indbyrdes for
at sikre interaktionen. Til den eksterne Skype ber der tages mere hensyn til de enkelte
elevers forudsatninger, siledes at de meget sterke elever kan tale alene med en ukendt
samtalepartner, og de andre taler parvis med en eller flere ukendte samtalepartnere.

Dette ath@nger naturligvis ogsé af de ukendte samtalepartneres forudsatninger.
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De ukendte samtalepartnere kan findes pa egen skole, pa andre skoler eller internatio-
nalt. I gruppeinterviewet siger eleverne, at det ville veere godt at samtale med nogen,

som ikke taler dansk, sé det sidste er at foretreekke, hvis det er praktisk muligt.

12.3 Leeringsmal
De konkrete leringsmal for forlabet om uformel samtale fastholdes og italesattes 1 klas-

sen, men der tages hejde for de leringsforudsatninger, de enkelte elever har. Malene for
de enkelte opgaver ber tydeliggeres ved start af hver opgave. Isar for elever med ser-
lige leringsforudsatninger er det vigtigt, at lereren sammen med eleven forhandler og
justerer disse mal undervejs. Hvordan dette organiseres kan vere athangigt af den en-
kelte skoles feedbackstrategi, men der kan ogsd anvendes en klassisk form for feedback,
nemlig en samtale om hvordan eleven klarer sig ift. leringsmélene, og hvordan eleven
kommer videre. Denne samtale giver eleven medindflydelse pa egne laeringsmal og kan
vare med til at motivere eleven og til at styrke elevens interaktion i praksisfellesskabet.
Det vil vaere naturligt, at denne feedback sker 1 forbindelse med elevernes refleksioner,
jf. figur 19. Helt konkret foreslas, at der gives ekstra god tid til feedback efter udarbe;j-
delse af Quizlet, 1 VT-gvelsen og efter den interne Skype, sd der skabes mere rum for

elevens bevidste refleksion.

12.4 Indhold
Det konkrete, faglige indhold i forlgbet fastholdes. Dog skal der skabes mere fokus pa

gambitter, og eleverne skal gennem feedback blive mere opmarksomme pa at bruge
gambitterne adakvat. Det cirkulare element 1 dialogen skal ogsé italesattes steerkere al-
lerede 1 VTovelsen og styrkes ved, at der er tid nok til at gennemfore flere svarrunder.
Der kunne i VTavelsen indga en form for peerfeedback, hvor eleverne forholder sig un-
dersagende og kritisk til deres dialoger pd VT 1 forhold til den uformelle samtales tre

karakteristika jf. figur 5.

12.5 Leereprocessen
Praksisfeellesskabet er et af kernepunkterne i lereprocessen, hvilket ber italesettes af

leereren, hvis klassen/holdet har vanskeligheder mht. samarbejde. Under alle omstaen-
digheder er det vigtigt, at eleverne far en felles gennemgang af forlebets enkelte ele-

menter, s processen bliver tydelig for dem.
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En vigtig del af leeringsprocessen er at opnd kommunikativ kompetence og tryghed til at
fore en uformel samtale pd fremmedsproget. Sigtet med det ikt-didaktiske forleb er at
opbygge lingvistiske og diskursive ressourcer via praksisfellesskaberne, men der skal
ske en tidlig stilladsering for de elever, der har vanskeligheder. Det kan vare elever,
som ikke deltager 1 faellesskabet, som insisterer pé at tale ud fra et manuskript, eller som

ikke vil eller magter den dialogiske interaktion.

12.6 Vurdering
I redesignet skal der vaere mere fokus pé feedback, som beskrevet i punkterne ovenfor.

Det vil kunne hjelpe eleverne til at blive sporet ind pa, hvad de skal vare opmaerk-
somme pa, og det vil skabe mulighed for, at de kan udvelge og afprove forskellige stra-
tegier og specifikke konstruktioner.

Efter den eksterne Skype evalueres forlebet. I projektet blev det gjort ved gruppeinter-
views, men 1 almindelig praksis gores det ved at evaluere forlebet pa baggrund af de op-
stillede leeringsmal. Hvordan denne slutevaluering finder sted, er athangig af den en-

kelte skoles og den enkelte lerers feedbackstrategi.

13. Konklusion
V1 har nu undersogt og diskuteret, hvordan et ikt-didaktisk design kan vare med til at

udvikle gymnasieelevers mundtlige kommunikative kompetence 1 2. fremmedsprog. Vi
har konstateret, at ssmmensatningen af web 2.0 leremidler og didaktisk design skaber
leering hos eleverne, og at der 1 vores didaktiske design opbygges kompetence i at kom-
munikere 1 en uformel samtale pa 2. fremmedsprog. Progressionen 1 teknologierne og
det didaktiske design skaber en sammenhangende raekke af aktive og kollaborative le-
ringsrum, sdledes at eleverne via disse verktgjer har rollen som producenter af forskel-
lige former for produkter, som giver lering. De bringer dermed repreesentationer af det
leerte med sig fra det ene rum til det neeste, og tegnene pa leering er, at de gor det og ska-
ber dialog.

Eleverne 1 klassen blev beskrevet som generelt tavse, men ikke desto mindre har de i
forlebet formdet at udvikle deres dialogiske mundtlighed gennem de forskellige ind-
holdselementer. Da eleverne er pa forskellige niveauer fra start, er de opstillede lerings-

mal néet 1 forskellig grad. Det er vores overbevisning, at alle elever kunne have néet en
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hgjere opfyldelse af leringsmilene, hvis de havde faet mere feedback fra peers og lerer
undervejs, og hvis der havde varet afsat mere tid til iser Quizlet og VT. Dette er inklu-

deret 1 vores redesign.

Lareren har 1 projektet rollen som facilitator og reflekterende akter, men vil for og un-
dervejs 1 forlebet skulle forholde sig til fysiske og virtuelle udfordringer 1 opbygningen
af designets leeringsrum, til afviklingen af forlgbet og til den feedback, der skal forega.
Vi forestiller os, at forlabet kan gentages 1 lgbet af et skoleér, og at den enkelte laerer her

kan tilpasse designet til konteksten.

Det er vores overbevisning, at det ikt-didaktiske design skaber merlaring i forhold til
traditionel undervisning. De larer, fordi der 1 leringssynet laegges vagt pa elevernes
praksisfellesskaber og deres rolle som producenter, badde af produkter og af viden. De
leerer, fordi teknologierne laegger op til kollaborative, kreative og meningsdannende
produktioner og processer, som skaber viden i fellesskabet og hos det enkelte individ.
Vi kan iagttage, at eleverne udvikler deres sociale fellesskab og identitet 1 processen,

hvilket styrker deres kompetencedannelse.

Vi antager, at designet kan bruges til at styrke mundtlighed generelt i alle sprogfag uan-
set niveau 1 forskellige sprogfaglige kontekster. Vi mener ogsa, at designet kan bruges
iterativt, maske 1 justeret form, for at fastholde elevernes kompetenceudvikling i mundt-

lighed pa fremmedsprog.
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