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Dﬁtgarr:\Eistarapréfsverkefni i donsku byggir & starfendarannsokn (e. action research) um
tileinkun ordaforda. Rannsoknin var gerd i einum 8. bekk i grunnskola, i aprilmanudi
2010. Asteduna fyrir vali & efninu ma rekja til ahuga rannsakandans &
ordafordatileinkun nemenda i donsku. I gegnum arin hefur ordid til i kennslustofu
kennarans/rannsakandans, nams — og kennsluadferd sem kennaranum/rannsakandanum
hefur pott gefast vel i glimu nemendanna vid ad tileinka sér ordaforda. Markmidid med
rannsokninni er ad rannsaka ordafordandm nemendanna, med peirri nams- o0g
kennsluadferd sem hér um radir.

Rannsoknin vardi i prjar vikur og i henni var notad eitt akvedid pema Ur kennslubok
nemendanna, Tank.

Nidurstddur rannsoknarinnar syna skyrt ad nemendur pekkja fleiri ord innan pessa

bema, eftir ad hafa farid i gegnum efnid med umraeddri nams- og kennsluadferd.

Resumé
Dette M. Paed.- speciale i dansk bygger pa en aktionsforskning (e. action research) i

indlzering af ordforrad. Undersggelsen blev lavet i en ottende klasse, i en folkeskole i
aprilmaned 2010. Grunden til dette valg af emne til specialet er, undersggerens interesse
for indlzering af ordforrad inden for fremmedsprogspadagogikken.

| lgbet af 25 ars virke som laerer har, i klasselokalet hos leereren/undersggeren,
dannet sig en undervisnings- og indleeringsmetode, ud fra de metoder og strategier som
lereren/undersggeren synes virker bedst, og har givet gode resultater angaende
elevernes indlaring af ordforrad.

Formalet med undersggelsen er at undersgge ordforradsindleeringen, hos eleverne,
ud fra leererens/undersggerens egen undervisningsmetode.

Til undersggelsen, der stod pa i tre uger, blev der valgt et afgreenset tema fra
elevernes undervisningsmateriale, Teenk.

Konklusion viser entydigt at eleverne kender markant flere ord indenfor temaet,

efter at have gennemgaet emnet via den bestemte undervisnings- og indleeringsmetode.
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1. Indledning

1.1. Formalet med projektet

Dette projekt er et M. Paed.- speciale i dansk ved Det Humanistiske Fakultet pa Islands
Universitet. Specialets formal er at undersgge, hvordan indlaeringen af ordforrad sker.
Undersggelsen vil metodisk statte sig til de principper, som bruges i aktionsforskningen
(e. action research).

Undersggeren er klassens lerer, der har kendt eleverne siden august 2009, hvor
lzerer og elever madtes ferste gang. | undersggelsen er det meningen at finde ud af,
hvilke strategier eleverne i grundskolens 8. klasse bruger til at leere et nyt ordforrad og
om de overfarer de strategier, som leereren udpeger i sin undervisning. Eleverne har
dansk pa tredje ar og fire skematimer om ugen.

De sidste 25 ar har jeg arbejdet som folkeskolelarer, og de sidste 20 ar beskaftiget
mig med undervisning i dansk i grundskolens overbygning, dvs. i 8., 9. og 10. klasse,
hvilket jeg har haft en stor glede af. Jeg har veeret med til flere kurser om
fremmedsprogspeedagogik og i gennem arene har jeg ofte udformet forskellige opgaver,
store og sma, til mine elever. En af grundene til at jeg i dette projekt valgte at
beskaftige mig med ordforradsindlaring er, at jeg leenge har interesseret mig for denne
vigtige del af sprogindlaringen. Baggrunden for denne interesse har veret pa et bade
teoretisk, fagligt og biologisk grundlag. Erfaringerne viser, at mange elever ofte har
problemer med at tilegne sig et ordforrad i dansk. | denne sammenhang kan man sige,
at nar det gelder om at gare sig forstaelig og at blive forstaet, er det altafggrende at
kunne bruge de rigtige ord pa de rigtige steder. Her kan man passende henvise til den
engelske sprogforsker David Wilkins ord om; “at uden grammatik kan vi kun udtrykke
meget lidt, men uden ordforrad kan vi intet udtrykke” (Henriksen og Haastrup 1995: 6).

| de officielle rammeplaner for dansk bliver der lagt stor veegt pa indlaering af
ordforrad (jf. Adalnamsskra grunnskéla - erlend tungumal 2007: 33), og derfor kan man
sige, at undervisningen i ordforrad skal svare til den veegtning, som ordforradstilegnelse
tildeles der.

Som lerer har jeg, i arenes lgh, tilegnet mig og udviklet min egen metode i
undervisning af ordforrad i dansk. Metoden som jeg har brugt, har efter sigende givet

gode resultater i fremmedsprogsundervisningen for islandske folkeskoleelever i 8., 9. og



10. klasse. Jeg har pa fornemmelsen, at metoden virker godt i undervisningen, og at det
er let for eleverne at tilegne sig den i praksis. Jeg vil gerne se, om metoden hjalper
eleverne med at tilegne sig et nyt ordforrad, og ligeledes om metoden hjalper eleverne
til at udvikle deres ferdigheder i dansk. Dette, vil jeg forsgge at fa bekraftet ved at
undersgge metoden ved hjelp af aktionsforskning.

En af grundene til at jeg i arenes lgb har udviklet min egen made at undervise
ordforrad i dansk pa er, at leereren i den islandske folkeskole har mange forskellige
typer elever i sin klasse/sine grupper. Det er min pligt som leerer at prgve sa godt jeg
kan, at tilgodese alle. Det er som et forsgg pa at na dette mal, at den omtalte metode
blevet skabt.

Nar jeg bruger metoden i undervisningen, opnar jeg en falelse af tryghed, og at jeg
som lerer far en god oversigt over mine elevers niveau. De fleste elever kan fa den
hjelp og den stette i ordforradsindleeringen de har brug for, og den enkelte elev kan
tilegne sig et nyt ordforrad i sit eget tempo.

Man kan sige, at det teoretiske grundlag for en undersggelse af denne type for
aktionsforskning bunder i bade en kognitiv (e. cognitive) og socio-culturel (e. socio-
cultural) tilgang. Kognitiv, fordi der fokuseres pa undervisning og indlering og socio-
kulturel pd grund af at der i klasselokalet findes en serlig kultur og et serligt
(undervisnings) milje. Nar lereren indtager rollen som forsker sa far han/hun bedre
mulighed for at kigge nermere pa og forsta elevernes ordforradstilegnelse. | denne
sammenhang far vedkommende endvidere mulighed for at forage sin faglige viden (her
specifikt dansk faglighed). Sidst, men ikke mindst, har leereren som forsker mulighed
for at forbedre sin undervisning i ordforrad, indhente ny viden pa egne forudsatninger
og pa grundlag af sin egen undervisning, og dermed fa lejlighed for at styrke den
indleering som sker i klasselokalet. Dette kan fare til en endnu bedre faglig viden og kan
pa den made kaede det praktiske arbejde i folkeskolen sammen med det teoretiske felt,

der arbejdes med ved en hgjere uddannelse pa universitet.

1.2. Problemformulering

Den hervaerende undersggelse, som er blevet gennemfgrt som pa grundlag af
aktionsforskning (e. action research), og som er forbundet til tid og mennesker (her
klasselokalet og klassen/eleverne), forsgges der at finde svar pa ét overordnet spargsmal

og tolv delspargsmal. Ti af delspgrgsmalene er at finde pa de spargelister der er blevet



brugt som et af forskningsredskaberne igennem hele undersggelsesforlgbet (appendiks
B). To af delspergsmalene, det farste og det sidste, fremleegges i form af en

ordforradstest og bruges i starten og slutningen af undersggelsen (appendiks A og C).

Projektets overordnede spargsmal er:
Overfarer elever i folkeskolens 8. klasse lererens strategier i ordforradsindleering i

dansk, nar de skal arbejde selvstaendigt?

Delspgrgsmalene der forsgges besvaret under selve undersggelsesforlgbet er:
Ordforradstest A:

e Hvor stort er elevernes ordforrdd indenfor temaet "Mystik” inden begyndelsen af undersggelsen?

Undersggelsesliste:

e Leaser én elev teksten hgjt for hele gruppen, mens de andre lytter og falger med?

e  Er der samarbejde om oversattelse af danske ord ved laesningen af en tekst i tekstbogen?

e Bruger eleverne deres egen ordbog (glosebog) ved tekstgennemgangen?

e  Bruger eleverne en almindelig ordbog (dansk-islandsk) under tekstgennemgangen?

e Fordeler gruppen de opgaver, som hgrer til teksten og som skal besvares efter gennemgangen af
den, mellem sig?

e Samarbejder eleverne om oversxttelse af danske ord ved gennemgang af opgaverne i
opgavebogen?

e  Bruger eleverne deres egen ordbog (glosebog) ved gennemgang af opgaverne i opgavebogen?

e Bruger eleverne en almindelig ordbog (dansk-islandsk) ved gennemgang af opgaverne i
opgavebogen?

o  Erder elever der treekker sig af grupperne og valger at arbejde individuelt?

e Andre interessante forhold, som undersggeren bemaerker?

Ordforradstest B:

e  Hvor stort er ordforradet indenfor temaet "Mystik™ i slutningen af undersogelsen?

1.3. Hvad kan undersggelsen bruges til?

Undersggelsens hovedformal er at finde ud af, om eleverne i folkeskolens 8. klasse
overfarer, leererens strategier i ordforradsindlering i dansk til deres eget selvstendige
brug. Her menes der de strategier, jeg som danskleerer har tilegnet mig via min
danskundervisning i lgbet arene, udviklet og brugt i min ordforradsundervisning af mine
elever, bl.a. den 8.klasse der deltager i undersggelsen.



Udover hovedformalet med undersggelsen er det ogsa meningen at finde ud af, om
undervisningsmetoden virker for eleverne i praksis, dvs. til at hjeelpe dem med at tilegne
sig et nyt ordforrad og ligeledes om metoden hjzlper eleverne til generelt at udvikle
deres feerdigheder i dansk. Ved samme lejlighed er der mulighed for mig som lerer at
udpege eventuelle svagheder og huller i min metode, med henblik pa en videre
udvikling og forbedring af metoden. Man kan sige at ordforradstilegnelse altid er en
spaendende proces, og undersggelse af denne metode er en spaendende tanke.

| et projekt som dette, som bygger pa aktionsforskning, er der en chance for at
lererens/forskerens synsvinkel kommer til at dominere og forskningen derfor gar hen
og bliver for subjektiv. Dette skyldes maske at lereren/forskeren kender sin egen
metode alt for godt og har sarlige forventninger til, hvordan den bgr virke, men maske
ogsa fordi leereren/forskeren kender eleverne temmelig godt.

Igennem arene har man brugt mange forskellige undervisningsmetoder i
fremmedsprogsundervisningen i Island, men man kan sige, at den kommunikative
metode er den metode, der har varet mest popular i lgbet af de sidste artier. Her er ikke
tale om én egentlig metode, men snarere om metoder eller aspekter af
sprogundervisningen, der bygger pa en rekke forskellige peedagogiske/metodiske
tilgange i sprogundervisningen. Disse metoder bygger pa et bredt funktionelt sprogsyn
og et procesorienteret indleeringssyn (Audur Hauksdéttir 2002: 64).

Fer i tiden blev der anvendt andre metoder i fremmedsprogsundervisningen her i
landet. | den forbindelse kan man fx naevne grammatik- og oversattelsesmetoden, den
direkte metode og den audiolingvale metode. Der bruges sikkert stadigveek nogle ting
fra de &ldre metoder enkelte steder i de islandske klasselokaler, selv om de fleste laerere
anses for at veere dygtige til at efteruddanne sig og tilegne sig nye metoder. Det er min
vurdering, at selv om sproglarere bade er fagbevidste og dygtige til at falge med i nye
faglige udviklinger, s& er det sadan, at den enkelte leerer tilpasser den metode han/hun
bruger og synes bedst om, til sin egen undervisning og sin klasse/gruppe. Det samme
geelder for forskeren i dette projekt. Som navnt ovenfor, har jeg igennem arene udviklet
en bestemt metode angaende tilegnelse af ordforrad i dansk i klasselokalet. Man kan
sige at metoden virker for alle elevtyper, da man i den islandske folkeskole bevidst
arbejder med den inklusive skole og derfor normalt kan finde mange forskellige typer
elever i hver klasse/gruppe. | denne sammenhang kan man navne, at for at kunne fa
indsigt i et menneskes beherskelse af et fremmedsprog, sa kan det det hjelpe, hvis man
kender til hvilke biologiske forudsatninger, der er for at leere modersmalet og hypotesen
om den sensitive/kritiske periode (e. critical period hypothesis). Det er videnskabeligt



bevist at menneskets to hjernehalvdele har en bestemt arbejdsfordeling, og at
menneskesproget er et meget komplekst system der sammenstar bade af symboler og
regler (jf. afsnit 2).

Af undervisningsministeriets rammeplan (Adalndmsskra grunnskola — almennur hluti
2007: 9) fremgar det, at alle folkeskoleelever skal vare ligestillede hvad angar indleering
samt forskellige &kvivalente indleeringsmuligheder. Dvs., at der arbejdes ud fra et inklusivt
synspunkt. Indleeringsmetoden, som bliver undersggt og analyseret i dette projekt, falder
godt i trdd med beskrivelsen i rammeplanen. Metoden omfatter alle fire feerdigheder (lytte,
lese, tale, skrive) hver for sig og integreret i hinanden. Den gar ud pa at eleverne mgder det
samme ord mange gange, men i forskellige sammenhange og i forskellige kontekster (jf.
afsnit 5.2.2. og 5.2.3.). Pa den made opnar eleven en dybere forstaelse af ordene, der igen
gger muligheden for lagring af ordene i langtidshukommelsen, det permanente
informationslager. Dette kan senere i indleringsprocessen fare til fluency pa malsproget,
hvor sprogbrugeren kan udtrykke sig uden vanskeligheder (Nation 2001: 74-76). Flere
forskere deler dette synspunkt. Henriksen (2001) forklarer fx, at der er mindst fem faktorer,
der anses for at pavirke lagring af ord i langtidshukommelsen. Det er: 1. hyppighed, 2.
dybden i den kognitive bearbejdning, 3. muligheden for at arbejde med netveerk af
associationer, 4. variation i praesentationsformen og 5. igjnefaldende treek ved ordet
(Henriksen 2001: 84), (jf. afsnit 3.1.).

1.4. Specialets disposition

Specialet er inddelt i 7 hovedafsnit og er opbygget pa falgende made:

Kapitel 1 er en indledning, hvor der bl.a. skrives om projektets formal og
problemformulering. | kapitel to findes der en oversigt over de biologiske
forudsaetninger for sprogtilegnelse hos bgrn, bade af modersmalet og af et
fremmedsprog. Argumentationen for, at jeg har valgt kort ogsa at beskrive om tilegnelse
af modersmalet er, at modersmalet er det fgrste sprog, som mennesket tilegner sig. Via
forskningen i tilegnelse af modersmalet er man naet frem til mange svar vedrgrende
indlering af fremmedsproget (jf. afsnit 2.1).

Kapitel 3 og 4 handler om de relevante teorier i fremmedsprogspadagogik, og
seerligt om teorierne om ordforradsindlering af et fremmedsprog. | kapitel 3 gares der
serligt rede for teorier om fremmedsprogindlering. Endvidere geres der rede for
tilegnelse af ordforradd og ordindlaringsprocessen og kompetencer. Kapitel 4 handler
om hypotesedannelse, om input og output, om eksplicit og implicit viden og



automatisering af malsproget. Der bliver ogsa gjort rede for deklarativ og procedural
viden, intersprog og de fire feerdigheder.

Kapitel 5 og 6 handler om den praktiske del af projektet. | kapitel 5 bliver der
handlet om og gjort rede for den empiriske del af undersggelsen og gennemforelsen af
den. Kapitel 6 handler om opgavens resultater og fortolkning af dem.

Kapitel 7 indeholder en diskussion om projektets resultater og undersggerens
fortolkninger af dem.

Appendiks A indeholder ordforradstest A og B, som bliver brugt i del A og i del D
af undersggelsen (jf. afsnit 6.1. og 6.4.).

Appendiks B indeholder en liste over spargsmal, som bliver brugt i undersggelsens
del B og del C (jf. afsnit 6.2. 0g 6.3.).

1.5. Terminologi

Termen L1 er en betegnelse for et menneskes farste sprog, modersmalet.

Termen L2 er en betegnelse for det malsprog fremmedsprogsundervisningen/-
indlaeringen sigter i mod.

Ordene sprogbruger, sprogtilegner, sprogindlerer og elev skal forstds som en
person / individ der tilegner sig et fremmedsprog.

Termen informant bruges om alle deltagerne i undersggelsen. Udtrykket bruges i
den empiriske del af projektet.

Jeg vil her benytte lejligheden og takke alle dem som har hjulpet mig og stettet under
arbejdet af dette projekt. Specielt vil jeg takke min vejleder, borhildur Oddsdéttir, for
hendes talmodighed, opmuntring og gode vejledning. En stor tak til Steindér V.
Gudjénsson for teknisk hjelp med kamera og til Michael Dal for korrekturleesning.
Endvidere vil jeg takke min kaere familie, som under hele forlgbet har bakket mig op og
hjulpet med forskellig computerteknik. Til sidst, hjertelig tak til mine elever i 8. klasse
M.K. i Hvaleyrarskoli, for deres del i projektet.

Hafnarfjordur, februar 2011
Margret Karlsdottir



2. Teorier om biologisk forudseetning af sprogtilegnelse

For bedre at kunne forsta processen om menneskets beherskelse af L2, er det pa mange
mader ngdvendigt at kende til nogle grundoplysninger angaende den biologiske
forudseetning for det enkelte individs sprogtilegnelse og beherskelse af L1. Derudover
hjeelper det at kende til hypotesen om den sensitive/kritiske periode (e. critical period
hypothesis). | dette afsnit bliver der gjort rede for de navnte ting og ligeledes kommes
der ind pa hjerneskade, ogsa kaldet afasi.

Menneskesproget er et meget komplekst system, der sammenstar af bade symboler
og regler. Man kan sige at tilegnelse af et sprog er en utrolig bedrift for et menneske.
Det er videnskabeligt bevist at menneskets to hjernehalvdele har en bestemt
arbejdsfordeling. De to hjernehalvdele arbejder sammen via hjernebjelken (latin: corpus
callosum), hvor to millioner hjerneceller forbinder delene sammen. Ifglge Sigridur
Sigurjonsdottir (2009) er det hgjre hjernehalvdel, der tager sig af den rumlige
intelligens, fx personlighed, sansning, seksuel opfattelse og rumfang. Sprogcentrene
ligger, hos hgjrehandede og de fleste venstrehandede, i den venstre hjernehalvdel og er
meget afgraensede. Det er Broca-omradet, opkaldt efter Paul Broca (1824-1880).
Omradet ligger i den forreste del af hjernen og har med kommunikation/udtryk og
grammatik at gare, mens Wernicke-omradet, opkaldt efter Carl Wernicke (1848-1905),
ligger bagest i hjernen og tager sig af sprogforstaelsen (Sigridur Sigurjonsdottir 2009).

Som nzavnt ovenfor har begge hjernehalvdele specielle funktioner, sa der ikke sker
nogen overlapning af funktionerne. Man kan sige, at det er hensigtsmaessigt med denne
specialisering af hjernehalvdelene, idet den giver en bade hurtigere og mere sikker
bearbejdning. Hvis et menneske fx skal kunne lere og udfgre en lang raekke
skolemassige opgaver, sa er de to hjernehalvdeles forskellige arbejdsfunktioner
ngdvendige (Ringsmose 2000: 27).

De mennesker, der har tilegnet sig to sprog samtidigt (tosprogede) i den tidlige
barndom, opbevarer begge sprog pa samme sted i Broca-omradet, men har man farst
tilegnet sig L1 og senere L2, gemmer man det fremmede sprog et andet sted i Broca-

omradet (Sigridur Sigurjonsdottir 2009).



Illustrationen herunder viser placeringen af Broca- og Wernicke-omraderne i den

menneskelige hjerne.

Broca R Wernicke

Figur 2.a. Et billede af en menneskehjerne. Broca- og Wernicke- omréader (Wikipedia 2010).

Hele livet i gennem laerer mennesket nye ord, dvs. hvis ikke man bliver udsat for skader,
saledes at der er tale om at kunnen til at beherske nye ord mindskes, sadan at personen
ikke leengere forstar ordene eller deres betydning i en kontekst. En saddan formindskelse
af ordbeherskelsen kaldes for afasi. Almindeligvis skelnes der mellem to typer for afasi,
Brocas afasi og Wernickes afasi, alt efter hvilke omrader i hjernen, der er kommet til
skade. Er der tale om mennesker med Brocas afasi, har de vanskeligheder med at fa
sproget frem, ordene kommer langsomt, sproget er utydeligt, og der er problemer med
bgjning af ord. Derfor kan man sige, at der produceres ord uden form. Er der tale om
mennesker med Wernickens afasi, har de pa den made ikke problemer med at fa sproget
frem, de har almindelig udtale, syntaks og morfologi, men indholdet af det sagte er
uforstdeligt. Ordene der sattes sammen, har ingen betydning, hvilket gar at ytringen
bliver uforstaelig. Der produceres pa den made ord men uden form (Golden 1998: 57).

I det hele taget kan man sige, at det er menneskets instinktive opgave at mestre et
sprog. Sproget giver mennesket mange forskellige muligheder, bl.a. i form af
kommunikation, formidling og at skaffe sig kendskab til mange ting. Her kan det ogsa
nevnes, at det er ngdvendigt for mennesker der flytter mellem forskellige lande at
beherske det nye sprog, for at kunne kommunikere med andre mennesker i det nye

samfund (Sigridur Sigurjonsdattir [uden arstal]).



2.1. Tilegnelse af L1

De fleste mennesker har tilegnet sig L1 i en alder af 4-6 ar, en periode der kaldes den
sensitive eller kritiske periode. Selv om man efter den alder indhenter en masse nye ord
og far bedre styr pa sprogets regler, har man for det meste indhentet selve sprogsystemet
og kan forsta og blive forstaet af andre mennesker med det samme sprog. Man kan ogsa
sige, at i de fleste tilfeelde tilegner mennesket sig L1 automatisk og uden anstrengelse og
gennem kommunikation med andre mennesker. Kommunikation er en ngdvendig
forudsaetning for udvikling af et sprog, bade ved indlering af L1og ved indlering af L2
(Sigridur Sigurjonsdaéttir 2009), (jf. afsnit 3.1.). Nar man taler om, at nogen besidder en
god sprogferdighed, indebzrer det oftest at sprogbrugeren kan anvende alle sproglige
kompetencer Via sprogtilegnelsen laerer mennesket at anvende forskellige sproglige
kompetencer (jf. afsnit 3.3.) indenfor det sprog vedkommende behersker (Birna
Arnbjornsdottir [uden arstal]: 4).

Som argumentation for betydningen af den sensitive/kritiske periode der her er tale
om, kan man navne en undersggelse som Elissa Newport (1991) specialist i
sprogtilegnelse har foretaget. Konklusionen i hendes undersggelse peger pa, at bgrn der
ikke mestrer L1 inden 4-6 ars alderen (den sensitive periode), aldrig kommer til at fa
helt styr pa L1. Der kan ogsa navnes, at hgrehemmede mennesker, der lzrte sig
amerikansk tegnsprog i alder af 4-12 ar, ikke mestrede tegnsprogets grammatik lige sa
godt som de mennesker, der havde haft tegnsprog helt fra fadslen. Newport (1991),
skildrer ogsa at hgrehemmede mennesker, der farst leerte tegnsproget at kende efter
puberteten, havde det endnu svarere med tegnsprogets grammatik end de farnavnte.
Deres problemer angaende tegnsproget var sa svaere at overkomme, at selv om de havde
brugt tegnsprog i 30 ar, sa havde disse mennesker hverken et tegnsprog eller noget
andet sprog som L1 (Elissa Newport 1991, efter Sigridur Sigurdardottir 2009). Kigger
man narmere pa barn som er opvokset uden kommunikation med andre mennesker, sa
kan det fungere som endnu et argument for, at bern opnar de bedste resultater ved
mestring af L1 i en tidlig alder, hvis de kommunikerer med andre. | denne sammenhang
kan man navne de sakaldte ulvebgrn, bgrn der siges at veere vokset op alene sammen
med vilde dyr fx ulve, bgrn der har veeret alene ude i naturen eller bgrn der har veret

isolerede i eget hjem. Genie er et eksempel pa disse bgrn. Hun blev fundet i Los



Angeles i november 1970 da hun var 13,6 ar. Hun havde varet isoleret pa et veerelse i

sit eget hjem siden hun var 18 maneder gammel (Sigridur Sigurjonsdottir 2009).

2.2. Tilegnelse af L2

Indleeringen af L2 hos teenagere ogleller voksne er et resultat af mange ars hardt
arbejde, og de ferreste nar de samme resultater i sprogindlaeringen som bgrn gar, selv
om de arbejder bevidst pad det. Hyltenstam og Abrahamsson (2007), preeciserer i en
undersggelse, hvis problemformulering lyder pa felgende made: “Hvor stor en
sprogfeerdighed kan individer, der laerer svensk som fremmedsprog, pa forskellige
alderstrin, endelig opna, sammenlignet med indfedte? Undersggelsens teoretiske ramme
var den navnte hypotese om den sensitive/kritiske periode (e. critical period
hypothesis). Til undersggelsen blev der valgt individer der var indfgdte sprogbrugere,
og individer der talte rigtig godt svensk, men ikke havde svensk som modersmal. Kort
formuleret var konklusionen i denne undersggelse, at ingen af L2 brugerne havde
opnaet den samme ferdighed pa L2, som de indfgdte, selv om nogle af dem havde
begyndt sprogindlearingen i en tidlig alder (Hyltenstam og Abrahamsson 2007: 55-60).
Her er der tale om, at den automatiske indlaring af et sprog, der kun bygger pa
sprogstimulation fra det omkringliggende samfund og miljg, viser sig at forsvinde
omkring og efter puberteten. Derefter ma vedkommende gere sig umage og lare sproget
pa en bevidst made (jf. afsnit 5.2.2. og 5.2.3.). Det er ikke s let at komme af med en
udenlandsk accent, hvis indleringen af L2 begynder efter puberteten. Man kan
selvfglgelig tilegne sig et fremmedsprog fx i trediverne, men det forandrer ikke
hypotesen om den sensitive/kritiske periode (Hyltenstam og Abrahamsson 2007: 49-
50).

2.3. Sammenfatning af teorier om biologisk forudseetning af
sprogtilegnelse pa L1 og L2

Her bliver der gjort et forsgg pa at give en oversigt over de ting, der er aktuelle, nar der

tales om biologiske forudsatninger for sprogtilegnelse, pa L1 og pa L2.

Biologisk forudsatning af sprogtilegnelse
e menneskets instinktive opgave er at mestre et sprog
e menneskesproget er et komplekst system, der sammenstér af symboler og regler
e menneskets hjernehalvdele har en bestemt arbejdsfordeling
e hjernehalvdelene forbindes sammen via hjernebjeelken (latin: corpus callosum)
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hgjre hjernehalvdel arbejder med den rumlige intelligens (fx personlighed, sansning, seksuel
opfattelse og rumopfattelse)

sprogcentrene ligger hos de fleste mennesker i venstre hjernehalvdel og er meget afgreensede
Broca-omradet ligger i den forreste del af hjernen og har med kommunikation/udtryk og
grammatik at gare

Wernicke-omradet ligger bagest i hjernen og har med forstaelse af sproget at gare

tosprogede (lzerer to sprog samtidig) huser begge sprog pa samme sted i Broca-omradet

det fremmede sprog (det sprog man larer efter modersmalet) huser man et andet sted pa Broca-
omradet

Broca afasi (skadede omrader i hjernen)

Wernicke afasi (skadede omrader i hjernen)

Biologisk forudsatning for L1

kan blive forstaet af mennesker med samme sprog

sprogtilegnelse, den sensitive periode (de fleste mennesker har tilegnet sig L1 i en alder af 4-6
ar)

kommunikation er en ngdvendig forudsatning for at udvikle sprog

anvendelse af forskellige sproglige kompetencer indenfor det sprog vedkommende behersker sig
uden beherskelse af L1 inden 4-6 ar, ikke fuld styr pa L1

Biologisk forudsetning for L2

de bedste resultater ved indleering af L2 i tidlig barndom

indleering af L2 er et hardt arbejde hos teenagere og/eller voksne mennesker

automatisk indlaering af et sprog bygger pa sprogstimulation fra det omkringliggende samfund
og milja.

automatisk indlering af et sprog forsvinder omkring og efter puberteten

hvis indleering af L2 efter puberteten hgres som regel udenlandsk accent
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3. Teorier om L2 indleering — at beherske ord

| dette afsnit vil der blive redegjort for de aktuelle teorier angaende beherskelse af L2.

3.1. Tilegnelse af ordforrad

Hvordan husker man ord? Det er et stort spgrgsmal, som forsgges besvaret herunder.
Der vil blive benyttet diverse kilder, som forklarer korttidshukommelsens betydning pa
forskellige mader. Desuden vil der ogsa blive gjort rede for indlzeringsprocessen af L2.
Ambjgrn (2001) og Ringmose (2000) forklarer, at hukommelsen farst og fremmest
drejer sig om, hvorvidt et individ er i stand til at indsamle og lagre informationer,
omdanne dem til viden og derefter bruge denne viden. Hukommelsen kan deles i
folgende systemer, som igen har med forskellige funktioner at gere. De er;
korttidshukommelsen, langtidshukommelsen og arbejdshukommelsen.
Korttidshukommelsen har en begreanset kapacitet og en stor del af de informationer som
lagres der, glemmes igen. Arbejdshukommelsen anses for at veere bredere end
korttidshukommelsen, og forklares ved at veere en indskudt funktion imellem korttids-
og langtidshukommelsen. Arbejdshukommelsen bearbejder forskellige informationer
(Ambjern 2001: 3-4). Med begrebet arbejdshukommelse fremheaeves de processer i
korttidshukommelsen, og dermed bearbejder individet kognitivt informationer i
korttidshukommelsen og fremkalder ogsa informationer fra langtidshukommelsen. Nar
det gelder langtidshukommelsen sa er det anderledes. Her er der tale om et permanent
informationslager med naermest ubegranset kapacitet. De informationer der lagres her,
kan genkaldes senere, uanset om vi taler om timer, dage, maneder eller ar (jf. afsnit
5.23., 6.1, 6.2, 6.3, 6.4. og 6.5.). | langtidshukommelsen lagres informationer, der er
knyttet an til to videnstyper, Langtidshukommelsen kan igen deles op i to videnstyper,
den deklarative viden og den procedurale viden (Ambjgrn 2001: 3-4), (jf. afsnit 4.3.).
Henriksen (2001) mener at den psykologiske forskning skelner mellem to typer
hukommelser, nemlig vores korttidshukommelse og vores langtidshukommelse.
Korttidshukommelsen, som anses for at vere vores arbejdshukommelse (e. working
memory), bruger vi til at lagre de oplysninger (ord, setninger eller forskellige indtryk)
vi lgbende stgder pa. Skal man fx huske et ord i nogle fa minutter, sd bruger man
korttidshukommelsen, men vil man lere ordet udenad, for at kunne bruge det igen

senere, arbejder man pa at lagre det i langtidshukommelsen, hvor fra det kan genkaldes,
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nar der er brug for ordet fx en kommunikationssituation (jf. afsnit 5.2.2., 5.2.3. og 6.5.).
Ifelge Henriksen er der tale om fem faktorer der pavirker lagring af ord i
langtidshukommelsen, vores permanente informationslager:

1. Hyppighed, 2. Dybden i den kognitive bearbejdning, 3. Muligheden for arbejde med netveerk af

associationer, 4. Variation i praesentationsformen, 5. Igjnefaldende traek ved ordet
(Henriksen 2001: 84).

Man ved at jo flere gange man stgder pa et ord, jo mere sandsynligt er det, at man lerer
det at kende og pa den made bedre kan huske ordet (jf. afsnit 5.2.3. og 5.2.7.2.). Nar
man leaeser en tekst, sa mgder man mange gange de samme ord igen og igen i forskellige
kontekster, bade sprogligt og indholdsmaessigt. Sadan er en indholdsrig tekst med til at
udvide og @ge dyhdeforstaelsen af malsproget, fordi sprogbrugeren tvinges til at afkode
ordet flere gange og i forskellige sammenheange. Af dette kan man konkludere, at
hyppighed har en stor betydning for sprogindleeringen. Flere forskningsresultater styrker
denne viden. Ifglge Nation (2001) skal nye ord preesenteres for sprogindleereren i en
kontekst. Nations mening er ligeledes, at det ikke er nok, at sprogindlereren mgder de
nye ord en enkelt gang. Hvis en egentlig indlering skal finde sted, s& ma ordene
forekomme flere gange og i forskellige sammenha&nge (jf. afsnit 5.2.2., 5.2.3. og
5.2.7.2.). Formalet med dette er, at nar et ord prasenteres pa den made for
sprogindlereren, forer det til dybere forstaelse af ordet, som senere i
indleeringsprocessen kan fare til fluency pa malsproget (jf. 3.3.3.), hvor sprogbrugeren
kan udtrykke sig nermest automatisk og uden vanskeligheder (Nation 2001: 60, 74-76).
Man kan ogsa sige at det er lettest og bedst at tilegne sig nye ord, hvis de forekommer i
en kontekst af ord man allerede kender. Ogsa hvis de star i en kontekst, som kalder pa
det nye ords prototypiske kontekst, dvs. at setningen “De sidder ved et bord og spiser
mad” er fx en bedre kontekst for ordet “bord” end satningen “De har kebt et bord”.
Sprogbrugeren kan bedre gette sig til hvad ordet “bord” betyder, ved hjaelp af den forste
seetning da sprogindlaereren kan danne en konnotation til ordet mad. Nar nye ord
praesenteres skal de sta i kontekster, der viser deres syntaktiske og morfologiske form.
Ordene skal gentages i varierede kontekster (jf. afsnit 5.2.3.). Det kan vere i en
kontekst, der bade er visuel og sproglig, og af en art sa den pa den bedst mulig made
stotter den kognitive mentale elaborering. Det er ikke nok alene at bruge
udenadslardom, den kan bruges som statteredskab, men ikke alene. Man kan ogsa sige,

at det at laere nye ord og vendinger pa malsproget, ikke har noget at gere med hele tiden
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at indsamle lgsrevne gloser (Lund 2001: 25). Det er snarere mere korrekt at sige, at
sprogbrugeren hele tiden stgder pa antonymer, (ung — gammel) og pa den made hele
tiden reviderer sit ordforrad, fordi det eksisterende ordforrad hele tiden udvides, nar
sprogbrugeren stgder pa nye ord, pa skrift eller tale og pa den made far sprogbrugeren
en starre og mere preecis forstaelse af ordene (praecis forstaelse).

Om det er let eller vanskeligt at tilegne sig nye ord, har ogsa en del at ggre med,
hvorvidt der er tale om billedskabende og betydningsmattende ord og hvor konkrete
ordenes betydning er. Dette er bl.a. en af arsagerne til, at substantiver tilegnes lettere
end verber, fordi substantiver er kognitivt set mere billedskabende, og sprogbrugeren
kan bedre satte dem i sammenhang, dvs. i associerende semantiske kaeder.
Substantiverne er ogsa mere konkrete, sadan at det er lettere for sprogbrugeren at satte
dem i forbindelse med egne erfaringer. Alene dette viser os, hvorfor det ikke er
ligegyldigt, hvilke tekster der bruges i ordforradsindlaeringen, og i hvilken kontekst et
nyt ord praesenteres (Beheydt 1987: 63-64), (jf. afsnit 5.2.1.).

3.2. Ordindlaeringsprocessen

Fremmedsproget ma man have bade i gjnene og grerne, i handen og pa tungen.
Sprogbrugerens ordforrad er, ifglge nutidens forskere vores mentale leksikon, som er
lagret i forskellige betydningsnetveerk. Der kan fx vere tale om synonymer, antonymer
eller forskellige dele og helheder. Sadanne ord og ordforbindelser er ikke kun vigtige
for uddybningen af sproget, men kan ogsa stette sprogbrugeren, nar han/hun skal lagre
nye ord i langtidshukommelsen og dermed gge ordforradet. Man ved ogsa, at ord som
har noget sarligt ved sig, fx stavemade, lydsammenstilling eller fremkalder nogle
bestemte billeder eller visioner (visuel image), ofte falder sprogbrugeren i gjnene med
det samme, nar han/hun stgder pa det. Det kan veere en stor hjelp i
sprogindleringsprocessen (Henriksen 2001: 86-88), (jf. afsnit 5.2.3.). Det er vigtigt at
kunne ga bag om overfladebetydningen af forskellige ord, ga i dybden og fokusere pa
selve betydningen. Samt det at se pa stavelsen af ordet, ma man ogsa se pa ordets
nermeste association (jf. afsnit 5.2.3.). Det kan vere en stor hjelp for sproglaereren at
kaede et nyt ord sammen med andre ord, og pa den made veere en hjelp til at lagre ordet
I hukommelsen. Eksempelvis kan man navne ordet “lang”. Associationer til dette ord
kan vaere fx vere; dag, har eller bukser. At se pa ordets nermeste association, kraever

en meget mere kognitiv bearbejdning end kun at se pa stavningen af ordet. Her vil det
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ogsa vaere en stor hjelp for eleven, at arbejde med associerede opgaver i sin
sprogindleering (jf. afsnit 5.2.7.2.). Som tidligere navnt, gger elevernes arbejde med
malsproget muligheder for dybdebearbejdning af sproget (Henriksen 2001: 86).

Christensen (1995) argumenterer for at et ords etymologi kan hjeelpe eleven med at
huske nye ord. Eleven far ogsa hjelp ved at finde ud af ordenes opbygning og har
dermed et redskab til at geette sig frem til betydningen af ordet. Christensen navner
0gsa, at det at oversatte leste tekster (oversattelsesprincippet), som indeholder gloser
og grammatik fra den tekst eleven lige har arbejdet med, hjeelper en del og plejer at give
gode resultater (Christensen 1995: 22). For at hjelpe sprogeleven med den leksikalske
indleringsbyrde af et fremmedsprog, er det i felge Ster (2009), ngdvendigt at
fremmedsprogsundervisningen bade i folkeskolen og gymnasiet er preget af et
systematisk arbejde med elevernes ordforradstilegnelse (jf. afsnit 5.2.3.). Det ville vere
et godt paedagogisk mal, hvis undervisningen integrerer to overordnede tilgange. 1. Den
indirekte tilgang, hvilket sikrer at eleverne udsattes for masser af varieret input. Dette
kan skabe de rette betingelser for at kendte ord mgdes i nye og varierede kontekster og
lagrer sig i hukommelsen. Der kan ogsa skabes de rette betingelser for at ukendte ord
kan mades for farste gang. 2. Den direkte tilgang, hvor der sattes fokus pa centrale ord,
fx gennem ordforradsgvelser (Steer 2009: 344), (jf. afsnit 5.2.7.2.). For at hjzlpe
eleverne med tilegnelse af fremmedsproget og lagring af nye ord i
langtidshukommelsen kan der bruges flere fremgangsmader (jf. afsnit 5.2.3.). Dette
falder godt i trad med den undervisningsmetode, der her skal undersgges og analyseres
(jf. afsnit 5.2.2. 0g 5.2.3).

3.3. Kompetencer

Vil man gere sig forstaelig galder det om at bruge de rigtige ord i de rigtige
sammenhange. Det galder for al kommunikation mellem mennesker, bade i L1 og L2.
Man bruger sproget til at kommunikere og til at udtrykke sig pa forskellige mader og i
forskellige sammenhange. Det kan ogsa forklares pa den made, at man bruger sproget
til at indkode og afkode forskellig betydning eller indhold. Man forklarer, giver besked
og udtrykker sig pa forskellige mader. | flere sammenhange handler man med sproget,
fx i en social sammenhang. Pa den made, har man brug for forskellige typer for
sproglige kompetencer for at kunne fungere sprogligt i forhold til konkrete situationer,

dvs. man skal selv kunne sztte ord pa det man taenker (Lund 2001: 11).
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| det fglgende vil der blive gjort rede for den lingvistiske kompetence pa baggrund af
beskrivelser lavet af Lund (2001), Lund og Holmen (2001) (1990 efter Audur
Hauksdottir 2002). Derefter bliver der gjort rede for den leksikalske kompetence pa
baggrund af skrifter af Beheydt (1987), Gimbel (2002) og Carter og McCarthy (1988)
og ligeledes vil d en liste som Nation (2001) har udviklet over delaspekter vedrgrende
den leksikalske kompetence blive beskrevet. Derudover bliver der pa baggrund af
Christensen et al. (2000) og Goldens (1998) gjort rede for forskellige argumentationer
for ordindleeringsprocessen.

3.3.1. Den lingvistiske kompetence

Nar man bruger sproget, indkoder eller afkoder man budskaber. Denne kompetence
indebeerer, at man har en tilstraekkelig viden om sprogets struktur og byggeklodser. Man
kan sige, at for at kunne bruge et fremmedsprog til interaktive formal, skal man kunne
bruge de systemer sproget bygger pa, inden for savel syntaks, morfologi, ordforrad som
fonologi og ofte ogsa ortografi (jf. afsnit 5.2.3. og 5.2.7.2.). Uden disse redskaber kan
man ikke forvente at opna en vellykket kommunikation.

Syntaksen, morfologien, ordforradet og fonologien eller ortografien er blandt
sprogets grundbestanddele. Den made man indenfor det enkelte udsagn organiserer
sprogets elementer pa, har indflydelse pa den sproglige kontekst, og pa den made
modtageren forstar afsenderens budskab. Om man siger han eller hun er afggrende.
Hvem taler man om/til, en mand eller en kvinde? (Lund 2001: 13). “Tempus angiver
hvordan et udsagn skal forstas i forhold til den omkringvaerende kontekst. Siger/skriver
man fx imens laeste han, imens havde han last, imens ville han laese eller imens ville
han have last? Hvert valg har konsekvenser for betydningen bade lokalt og i
konteksten” (Lund 2001: 13).

Holmen (1990) mener, at man som sprogbruger, fgrst og fremmest bruger sproget
til at sige noget om verden og til at forholde os til andre mennesker. Det gar man fx ved
at deltage i samtaler og udveksle betydning, som man velger i forhold til helheden.
Sprogbrugeren finder ud af hvad der er nyt, og hvad der genkendes i det sagte. Det er
sddan, at de betydningsbarende storrelser prioriteres og “pakkes sammen” 1
seetningerne. Dette sker pa bestemte mader inden for et sprogsamfund, hvis ikke, kunne
man ikke forsta hinanden (Audur Hauksdéttir 2002: 71).
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3.3.2. Den leksikalske kompetence

Beherskelsen af ordforradet eller leksikalsk kompetence indgar som en vigtig del i den
lingvistiske kompetence. Man kan sige, at den leksikalske kompetence er et
flerdimensionalt og komplekst feenomen, og i forskningslitteraturen bliver termen
defineret pa mange forskellige mader. Der hersker heller ikke enighed blandt forskerne
om, hvordan sprogbrugerens viden om ordforrad kan forklares. Der eksisterer fx ingen
teoretiske modeller, som kan forklare de processer som sker i ordforradstilegnelsen
(Steehr 2009: 340). Henriksen (1999) og Wilks og Meara (2007) skriver, at en metafor
viser sig at vere distinktionen mellem bredde og dybde i ordforrad hos en
sprogindlerer. Man kan opfatte dybde for at veere et billede pa, hvor godt
sprogtilegneren kender ordene indenfor sit kendte ordforrad, og ogsa hvor godt de
samme ord er struktureret i sprogtilegnerens mentale leksikon, dvs.
langtidshukommelsen. Tales der om bredde i ordforradet, henvises der til, hvor mange
ord sprogtilegneren kender pa fremmedsproget, dvs. ordforradets starrelse (jf. afsnit
6.5.). For det tredje tales der om fluency, dvs. sprogtilegnerens kontrol over og med
ordforradet. Fluency afspejler i hvilken grad ordene er tilgengelige og brugbare i
forbindelse med kommunikation hos en sprogtilegner, bade receptivt og produktivt
(Henriksen 1999: 311-313, og Wilks og Meara 2007: 167-181), (jf. afsnit 3.3.3.).

Henriksen og Haastrup (1995), kommer i en artikel ind pa ordforradets stgrrelse hos
en sprogtilegner, der er ved at beherske sig et fremmedsprog. Hvor mange ord bruger en
sprogbruger pa sit eget modersmal? Der hersker ikke enighed om antallet af ord, men
tallet 20.000 naevnes i flere sammenhange (Henriksen og Haastrup 1995: 13).

Forskere mener, at for at kunne klare sig pa et fremmedsprog skal man have et
ordforrad pa mindst 2000 ord. Ifglge Steehr (2009) mener forskere at en sprogbruger,
som har styr pa 2000 ord, kan leese og forstd mere end 80 % af en almindelig tekst.
Stehr (2009), peger dog pa, at resultaterne af undersggelser om forholdet mellem
sprogtilegnerens ordforrad og laeseforstaelse har vist, at sprogtilegnere skal have et
kendskab til helt op imod 98 % af ord i en tekst, for at opna en tilfredsstillende
forstaelse af den. Endvidere viser det sig ifglge forskningen, at en veluddannet
sprogbruger kender ca. 20.000 ord pa sit modersmal, og at man leerer omkring 1000 nye
ord om aret, indtil man bliver 20 ar (Staehr 2009: 341).
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Nar man taler man om indlaringen af ordforrad pa malsproget, er det vigtigt at taenke
pa, hvilke ord der skal leres farst. Det er ngdvendigt for sprogbrugeren at have nogle
kerneord (basisord) pa rede hand, for at kunne forsta og kunne gare sig forstaelig pa det
nye sprog. Her vil der ofte vaere tale om de ord der bruges i de omstaendigheder
sprogbrugeren er havnet. Er der fx tale om elever i 8. klasse i den islandske folkeskole i
begyndelsen af skolearet, ville det vaere naturligt, efter at leerer og elever har snakket
sammen og eventuelt repeteret noget af ordforradet fra aret for, at leere eleverne det
ordforrad, der bliver naevnt i rammeplanen for 8. klasse. For at opfylde dette formal
bruges de lerebgger, som tilhgrer dette alderstrin og indeholder tekster med det
ordforrad, som anbefales i rammeplanen. (jf. Adalnamskra grunnskéla, almennur hluti
2007: 33), (jf. afsnit 5.2.1. 0g 5.2.3.). Er der tale om voksne sprogtilegnere, der fx ikke
gar i skole men pa arbejde, ville det veere helt naturligt at begynde med kerneord, der
knytter sig til arbejdssituationer og erhvervslivet (jf. afsnit 4.1.). Her ville de farste
ngdvendige ord veere kerneord som sprogindlaereren ma have pa rede hand for at forsta
og blive forstaet pa sit arbejde. Arbejder man i en butik, ville det vaere naturligt at kende

9 9 2 9

ord og ordforbindelser som ”goddag”, "vaersgo”, “ellers andet” o. lign. Arbejder man fx
1 en bernehave, ville vaere tale om ord som “goddag”, “’spisetid”, ’bern”, ”foraeldre” o.
lign.

Ifelge Beheydt (1987) viser det, sig at nar der foretages en aktiv kognitiv
bearbejdning og systematisering hos en sprogbruger, foregar det pa baggrund af ordenes
betydning. Derfor er det en stor kognitiv stgtte for sprogbrugeren og en hjzlp, at fa de
nye ord lagret i hukommelsen. Teksten som bliver brugt skal veare passende, sadan at
den fx svarer til sprogbrugerens alder og interesse og samtidig er autentisk (jf. afsnit
5.2.1.). Dybdeforstaelse er en del af den leksikalske kompetence, som omfatter
sprogbrugerens receptive og produktive ordforrad. Alt efter i hvilken kontekst et ord
star, ved man at et og samme ord kan have mange forskellige betydninger (polisemi)
indenfor det samme sprog Beheydt (1987: 63-64). Carter og McCarthy (1988), forklarer
det pa den made, at selv om en sprogbruger fx pa engelsk har leert 850 forskellige
basisord, sa betyder det ikke, at han nu har indhgstet 850 ord og derfor kan deres
betydning udenad. Det indebearer snarere at sprogbrugeren nu har endnu flere
forskellige muligheder for at udtrykke sig pa. Ved at kunne betydningen af disse 850
ord, far sprogbrugeren mulighed for at forsta 12.425 forskellige betydninger, fordi hvert
enkelt ord har mange forskellige betydninger eller kan bruges med mindre
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betydningsnuancer i forskellige sammenhange. Slar man op i en ordbog for at tjekke et
ords betydning, kan man stade pa forskellige forklaringer. Man kan fx fa geografiske
eller sociale anvendelser, forklaringer angdende stillag”, eller man kan fa oplysninger
om brug af forskellige tiltaleformer, hvis ordet er af den art (fraken/fru). Arbejder man
videre med ordet “fru”, kan man se at sprogbrugeren ogsa laerer andre dele af
ordforradet at kende (Carter og McCarthy 1988: 3). Arbejder man videre med fx
geografiske eller sociale anvendelser, er det ikke overraskende, at sprogbrugere som
kender mange ord pa et fremmedsprog er mere effektive til at kommunikere, end de
sprogbrugere som kender ganske fa ord.

Flere forskere har argumenteret for at ordforradets starrelse er den vigtigste del af
sprogtilegnerens leksikalske kompetence, bade pad begynder- og mellemniveau (Steehr
2009: 340). Stzehr (2009) peger ogsa pa en undersggelse foretaget af Nation (2006),
hvor det blev forsggt at finde ud af, hvor stort et ordforrad der skal til for at opna en
tilfredsstillende lytte- eller leseforstaelse (jf. afsnit 4.5.1. og 4.5.2.), af forskellige
teksttyper. Nation undersggte et korpus bestdende af engelske aviser og romaner. Han
naede frem til den konklusion, at det kraever et kendskab til 8-9000 ord for at kunne
lese et bredt udvalg af autentiske tekster pa engelsk uden brug af ordbog eller andre
hjeelpemidler. Der er tale om ganske mange ord, men det skal fremhaves at denne
ordmengde faktisk ligger i underkanten af, hvad der kreeves. De fgrnavnte tal refererer
til ordfamilier, kendskab til ordets rodform, bgjningsformer samt afledte former. Derfor
kan man sige, at kendskab til de mest frekvente 1000 ord pa et fremmedsprog, daekker
et kendskab til langt flere end 1000 enkelte ord pa fremmedsproget (Nation 2006: 60,
Steehr 2009: 342).

Delforstaelse er ogsa en del af den leksikalske kompetence. Man ved, at det
receptive ordforrad udvikles hurtigere end det produktive. Nar man gar i gang med at
leere et nyt sprog, begynder man med at lytte og preve at forsta det talte sprog, samt at
leese og prove at forsta skrevne tekster (jf. afsnit 4.5.1., 4.5.2., 4.5.3. 0og 4.5.4.). Man ved
ogsa, at selv om man udvikler sit produktive ordforrad hele livet igennem, har man
alligevel hele tiden et langt starre receptivt ordforrad. Det geelder bade pa modersmalet,
og pa andre sprog man matte beherske. Der kan det ikke forventes, at den receptive
feerdighed automatisk bliver udviklet til en produktiv feerdighed. Ud fra dette kan man
sige, at det er ngdvendigt for sprogbrugere, at undervisningen af ordforradet foregar
sadan, at den ikke kun satser pa indleringen af flere og flere ord. Den skal ogsa
indeholde ordtrening, saledes at ordene har mulighed for at sette sig fast i
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langtidshukommelsen, og pa den made er tilgengelig for sprogbrugeren, nar han/hun
gnsker at bruge det spontant til kommunikation (jf. afsnit 5.2.3., 0g 5.2.7.2.).

Ifelge Gimbel (1995) har en elev en delforstaelse af et ord, nar han ikke kender til
mange forskellige betydninger af ordet. At have en delforstaelse af et ord betyder dog,
at elevens malsprog er i udvikling, fordi han har lart et nyt ord. | denne forbindelse

2

naevner Gimbel ordet “redskab”, som sprogbrugeren forstar i betydningen et
gymnastikredskab”, men ikke kender til en anden betydning af ordet pa dette tidspunkt.
Ofte kan hverken lereren eller eleven selv forsta, hvorfor indleringen af et ordforrad
gar sa langsomt. Men hvordan kan man male ordforradsindleeringen (jf. afsnit 6.1. og
6.4.)? Hvordan er de ordforradstests, der anvendes (jf. afsnit 6.1. og 6.4.)? Maler de
maske kun sprogbrugerens fuldt udviklede ordforstaelse? Her glemmes der tit at
medregne sprogbrugerens delforstaelse af ordene, hvis der udelukkende bedes om en
preecis oversettelse (Gimbel 1995: 28-34).

| forbindelse med leksikalsk kompetence, er der bade tale om indlaring af enkelte
ord, faste fraser og idiomer, dvs. at det at opna leksikalsk kompetence handler om at
lere i helheder, og man kan sige at indlaering af faste, leksikaliserede fraser gar sproget
mere flydende og langt mere idiomatisk (jf. afsnit 5.2.3.).

Ifalge Henriksen (1998) har mange forskere papeget, at en stor del af de ytringer vi
bruger, slet ikke er nye og kreative. Snarere at de hentes frem fra en bank af
fasttemrede, leksikaliserede udtryk som bruges igen og igen. Nar vi taler om den
centrale kobling mellem udtryk og indhold, dvs. viden om ytringens betydning og
brugsfunktion (indholdsmaessige eller pragmatiske betydning) skal sprogbrugeren danne
og afprgve hypoteser vedrgrende dette (jf. afsnit 4). | sproget findes der ligeledes mange
forskellige typer for faste enheder, lige fra faste sammenstillinger pa et par ord, til lange
idiomatiske udtryk og ordsprog. De mindste enheder er kollokationer, dvs. faste
ordsammenstillinger mellem fx navneord og udsagnsord, eller navneord og tilleegsord.
Et eksempel kunne veere: leegge sig ned, eller sur flgde.

Der kan ogsa vare tale om mindre satningsdele med en helt fast struktur, fx
udtrykkene ... i givet fald, eller ... lad mig nu se. Mange af sadanne udtryk har en
adverbiel funktion eller en samtaleregulerende funktion, idet de kommenterer det sagte
eller er med til at skabe struktur i en samtale eller en tekst.

En anden type er de mange faste udtryk, som har en helt bestemt pragmatisk funktion
ved fx at signalere en bestemt sproglig hensigt fra den der taler eller skriver. Dette
galder i hgj grad for de mange forskellige sproghandlingstyper, fx nu kan det veere nok,
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eller tak for mad. 1 disse tilfeelde er der oftest tale om bestemte ssetningsrammer, hvor

der er mulighed for en vis sproglig variation. Fx gnsker

tillykke med ; kan lane ; ma prasentere

Man kan man sige, at det er helt ngdvendigt for en sprogindlerer at oparbejde et
repertoire af automatiserede helheder, for at kunne udtrykke sig mundret og flydende
(jf. afsnit 5.2.3.). Dette kan forklares pa den made, at hvis fx setningsrammen “politiet
anholder/t __ for tyveri”, findes allerede hos sprogbrugeren i det mentale lager, kan
han/hun koncentrere sig om at vaelge den rigtige bgjningsendelse pa verbet og finde det
helt rigtige ord og den korrekte numerusform for det direkte objekt. Herved gges ikke
kun elevens fluency, men ogsa muligheden for at fokusere pa den sproglige preacision
og korrekthed. Rent peedagogisk kan man sige, at eleverne skal mgde en masse
forskelligartet autentisk input (jf. afsnit 4.1.) pa deres vej med at tilegne sig faste og
leksikaliserede fraser (Henriksen 1998: 24-31).

Ifalge Nation (2001) er der delaspekter i leksikalsk kompetence:

R: receptiv kunnen, P: produktiv kunnen.

“Form talt R Hvordan lyder ordet?
P Hvordan udtales ordet?
skrevet R Hvordan ser ordet ud?
P Hvordan skrives og staves det?
dele af ordet R Hvilke dele af ordet er genkendelige?
P Hvilke dele af ordet bruges til at udtrykke meningen?
Betydning form og betydning R Hvilken betydning signaliserer denne ordform?
P Hvilken ordform kan bruges til at udtrykke denne mening?
koncept og R Hvad er indbefattet i konceptet?
referencer P Til hvilke ting / ideer refererer konceptet?
associationer R Hvilke andre ord minder det om?
P Hvilke ord kunne vi bruge i stedet for?
Brug grammatiske R I hvilke strukturer kan ordet bruges?
funktioner P I hvilken struktur ma vi bruge ordet?
kollokationer R Hvilke ord eller typer af ord optraeder sammen med dette ord?
P Hvilke ord eller typer af ord mé vi bruge sammen med dette ord?
... ibrug R Hvor, hvornar og hvor ofte kan vi regne med at mgde ordet?
registrering, P Hvor, hvornar og hvor ofte kan vi bruge dette ord?
frekvens”

(Nation 2001: 27, efter Pérhildur Oddsdéttir 2004: 16)

Christensen et al. (2000) argumenterer for, at ordindlaeringsprocessen kan forega pa den

made, at ordforradstesterne anvendes enten selvstendigt eller i tilknytning til arbejdet
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med en tekst. Nar man som fremmedsprogslerer vil arbejde systematisk med

ordforradsindlaeringen, er det to mader at gere det pa: (jf. afsnit 5.2.2. 0g 5.2.3.)

“a) direkte: her fokuserer opgaven pa ordforradsindlaering. Ordforradsopgaverne kan vere lgsrevne
eller tekstbundne. Malet er introduktion til og indleering af bestemte ord/ vendinger”. “b) indirekte: her
fokuserer opgaven pa indholdsforstaelse, men opgaven konstrueres saledes, at der indbygges et
sprogligt element i en tekstfortolkningsopgave. Der kan f.eks. vare tale om personkarakteristik i en
tekst, hvor eleverne som opgaverne far et antal ord opgivet, som de skal diskutere og veelge imellem
for at nd frem til en karakteristik” (Christensen et al. 2000: 15-16).

Christensen et al. peger ogsa pa at der er flere faser i dette kontinuum: (jf. afsnit 5.2.2.
09 5.2.3))

1.“Rene ordforradsopgaver med ordforrddsforegelse som mal, ingen laesetekst. 2. Tekstbundne
opgaver med ordforradssigte/sprogligt sigte. 3. Tekstbundne ordforradsopgaver med tolkningssigte. 4.
Rene tekstopgaver med tekstanalyse og fortolkning som méal” (Christensen et al. 2000: 16).

Det papeges ogsa at bredt sprogligt forer det rene tekstarbejde, for de fleste elever
primert til fluency (jf. afsnit 3.3.3.), imens det ordforradsbaserede arbejde primeert farer
videre til accuracy, for nogle elever maske endda til total accuracy. Det understreges
ogsa, at ved at arbejde med de ovennavnte opgaver undervejs i tekstleesningen, arbejder
eleverne med pa alle de sproglige mellemregninger, som er en forudsatning for
tekstfortolkningen, men som ikke altid forekommer i et traditionelt tekstarbejde.
Christensen et al. (2000: 17) har udformet en model for direkte ordforradsarbejde og en
model af samme type for arbejdet med tekstbundne opgaver, hvor de navner falgende:
(jf. afsnit 5.2.2. 0g 5.3.3.)

1. Malsztning 2. Planlegning 3. Gennemfarelse 4. Evaluering 5. Malsztning for naste forlab.

Hos Christensen et al. (2000) fremgar det endvidere, at sprogforskeren Carter har
forklaret og illustreret brugen af littereere tekster i fremmedsprogsundervisningen.
Carter taler om fglgende: (jf. afsnit 5.2.2. 0g 5.2.3.,4.1., 4.2. 0g 4.3.).

1.“kulturelle grunde: lasning af litteratur fremmer elevernes evne til at forstd og satte sig ind i
kulturer og ideologier, der er forskellige fra deres egen. 2. “sproglige grunde: kobling af litteratur og
sprog vil bringe eleverne i kontakt med en hgj grad af sproglig rigdom, variation og kreativitet.” 3.
personlige grunde: laesning af litteratur vil hjelpe eleverne til at vokse og udvikle sig bade individuelt

og i deres forhold til mennesker og institutioner” (Christensen et al 2000: 11), (jf. afsnit 5.2.3.).

Golden (1998) beskriver i sin bog, at ordindleringen er en proces, og at denne proces
kan deles op i tre kategorier. Det er a. forstaelsesprocessen, b. lagringsprocessen og c.
genkaldelsesprocessen. Golden gar endvidere rede for, at nar man lzrer et ord, ma man
farst fa en tilgang til ordet. Dette sker oftest pa den made, at man hgrer ordet eller laeser
det i en tekst. Ved at hare eller lese ordet far sprogtilegneren et input af ordets form (jf.

22



afsnit 4.1.). Derefter ma sprogtilegneren vide, hvad ordet betyder, og i det gjeblik
begynder forstaelsesprocessen. Man ved, at som oftest far sprogbrugeren det meste af
indholdet via den kontekst han/hun laeser ordet eller hgrer i. Det er videnskabeligt
bevist, at for at forsta det nye ord man megder endnu bedre, ma man arbejde videre med
ordet/ordene. Sadan et arbejde kan vaere i form af forskellige opgaver (jf. afsnit
5.2.7.2.), det kan fx veere i form af analyse, dvs. at analysere ordet eller orddelene og
sammenligne det/dem med andre ord sprogbrugeren kan, og som ligner det nye ord. Det
kan enten veare pa det samme sprog (her, dansk) eller pa et sprog, der har et ord der
ligner. Ud fra dette arbejde kan man ga videre og fx bruge den baggrundsviden man har,
sla op i en ordbog eller spgrge andre, der kender til ordet og dets betydning. Man ma
ogsa regne med, at selv om man oftest finder frem til det rigtige, kan man komme pa
vildspor (Golden 1998: 114). Man kan sige at Goldens falder godt i trdd med
opbygningen af den undervisningsmetode, som senere skal beskrives i indevarende
projekt (jf. afsnit 5.2.2. 0g 5.2.3.) og analyseres (jf. afsnit 6.1., 6.2., 6.3., 6.4. 0g 6.5.).

3.3.3. Fluency

Med fluency forstar man, at sprogbrugeren kan udtrykke sig pa malsproget flydende og
uden vanskeligheder. For at opna fluency ma bestemte dele af malsproget
automatiseres. Her er der tale om alle fire feerdigheder, laese, lytte tale og skrive (jf.
afnst 4.5.1., 45.2., 45.3. og 4.5.4.). P4 den made kan man sige, at automatisering af
malsproget indebarer overgangen fra kontrolleret viden til automatiseret viden, sadan at
sprogbrugeren ikke behgver lang tid til at formulere sa&tninger, dvs. at sproget
produceres flydende. Som tidligere navnt skriver Steehr (2009), at fluency refererer til
sprogtilegnerens kontrol og afspejler, i hvilken grad ordene er receptivt og produktivt
tilgeengelige for sprogindlereren (Steehr 2009: 340). Der kan ikke veere tale om fluency
hos en sprogbruger, hvis sproget ikke er blevet automatiseret.

| forbindelse med talesproget betyder fluency, at sprogbrugeren producerer talt
sprog flydende. Nar der er tale om skriftlige produktioner inden for fluency, gar det ud
pa selve produktet, dvs. skriftsproget er velformuleret og nemt at lese. Den
sprogbruger, som har opnaet fluency, formulerer sig forskelligt pa skriftsproget og pa
talesproget. | forbindelse med talesproget bruger man ofte fx gambitter og pauser,
specielt hvis der er tale om en dialog. Man ved ogsa hvornar man skal bryde ind i

samtalen med svar eller spgrgsmal. Hvis der er tale om monolog, er der som regel tale
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om et velformuleret sprog, fx en formel tale (Audur Hauksdéttir 2002: 75-76). Det skal
o0gsa navnes, at der skelnes mellem semantisk fluency (betydning af ord, ordgrupper og
setninger), leksikalsk — syntaktisk fluency (ord, ordgrupper og s&tninger, som er blevet
indkodet i et bestemt sprog og artikulatorisk fluency (lyd/udtale). (Audur Hauksdottir
2002: 75).

Det kaldes for non-fluent sprogbeherskelse hvis sprogbrugeren fx stammer, hakker
i det eller viser tegn pd manglende grammatisk viden. Man ved at mangel pa fluency
haemmer kommunikationen, men det bgr ogsa naevnes her, at mangel pa fluency ikke
har noget med at ggre med om sprogbruger taler hurtigt eller langsomt (Audur
Hauksdéttir 2002: 75).

3.4. Sammenfatning af teorier om L2 indlaering — at beherske ord

Her bliver der gjort et forsgg pa at lave en oversigt over de ting der er aktuelle, nar der

tales om teorier angaende indlaring af L2 — at beherske ord

Tilegnelse af ordforrad

et individuelt arbejde

korttidshukommelse, langtidshukommelse, arbejdshukommelse (e. Working memory)

lagring af viden i hukommelsen

kognitiv, mental elaborering

fem faktorer der anses for at pavirke lagring af ord i langtidshukommelsen (permanent
informationslager)

at mgde de samme ord gentagende gange

dybdeforstéelse af malsproget

hyppighed, nye ord forekommer flere gange i forskellige kontekster

brug af strategier

Ordindlaringsprocessen
e ord som har noget serligt ved sig ofte falder sprogbrugeren i gjnene med det samme
ga ned i dybden af ordet
at keede nyt ord sammen med andre kendte ord
oplysninger om ordets oprindelse
ordenes opbygning
oversattelsesprincippet
brug af strategier
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Kompetencer

brug af rigtige ord i rigtige sammenhange

kommunikation mellem mennesker

individuel made at udtrykke sig pa, dvs. kunne sztte ord pa det man tenker
indkodning og afkodning af budskaber

brug af strategier

Lingvistisk kompetence

viden om sprogets struktur og byggeklodser

kunne bruge de systemer sproget bygger pa, fx syntaks, morfologi, ordforrdd, fonologi og
ortografi

afsender og modtager af sproget

kommunikation mellem mennesker

kunne finde ud af hvad der er nyt og hvad kan genkendes i det sagte

brug af strategier

Leksikalsk kompetence

Fluency

beherskelse af ordforrad

indleering af enkelte ord og faste fraser

delforstaelse af ord

bredde i ordforradet, dvs. hvor mange ord sprogtilegneren kender p& malsproget

dybde i ordforradet, dvs. det billede der viser hvor godt sprogtilegneren kender ordene indenfor
sit kendte ordforrdd og hvor godt de samme ord er struktureret i sprogtilegnerens mentale
leksikon

forstaelsesproces, lagringsproces og genkaldelsesproces

fluency, dvs. sprogtilegnerens kontrol over ordforradet

brug af strategier

afspejler i hvilken grad ordene er receptivt og produktivt tilgengelige
flydende produktion af malsproget (alle fire faerdigheder)

overgang fra kontrolleret viden til automatiseret viden

brug af gambitter og pauser pé talesproget
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4. At danne en hypotese og afprgve den

Sprogindlaringen anses for at veere en individuel, kognitiv, kreativ og social proces. For
at leere L2 ma L2 brugeren deltage i kommunikation, dvs. udtrykke sig om forskellige
emner og afkode eller forsta budskaber fra andre. Da sprog lares ved at blive brugt i
kommunikation, er det selve sprogbrugeren som gennem interaktion bygger sit
malsprog op. Sprogindlaringen sker ved forskellige lejligheder, i forskellige situationer
og sammenhange (jf. afsnit 5.2.3.). Det er hele tiden en udfordring for sprogbrugeren at
udtrykke sig pa malsproget og igen at blive forstaet. At flytte et budskab mellem
mennesker sker fx via en samtale, ved leesning af en tekst, ved at lytte til andre eller ved
at skrive (jf. afsnit 4.5.1., 4.5.2., 45.3., 4.5.4., 5.2.3. 0og 5.2.7.2.). Som det fremgar af
dette kan man sige at L2 brugeren bgr turde bruge malsproget uden at kunne det.
Audur Hauksdattir skriver at ifalge Feerch og Kasper (1983) finder sprogtilegnelse
hos sprogbrugere sted pa tre forskellige mader:
1. Intellektuelt — ved at lere sig metalingvistiske regler, (sproget i dets sociale virkelighed). 2.
Imitativt — ved tilegnelse af uanalyserede helheder, (leere ved at efterligne andre). 3. Analystisk — pa

en kreativ made, ved hypotesedannelser og hypoteseafpravninger.
(Feerch og Kasper (1983), efter Audur Hauksdéttir 2002: 79).

| dag er det alment accepteret indenfor den del af fremmedsprogspaedagogikken der
arbejder med indleringsspergsmal, at hypotesedannelse og -afprevning anses for at
veere den centrale proces. Nar der tales om hypoteser, menes der ikke alene bevidst
viden om fremmedsproget. Der er ogsa tale om lgsere antagelser, systematiske get o.
lign. Saledes er der i princippet tale om savel formulerbar som naesten ubevidst viden.
Det materiale som sprogbrugeren bruger til hypotesedannelse, hentes dels i
hans/hendes allerede kendte viden og kunnen og dels i det input (jf. afsnit 4.1.), han/hun
modtager i den konkrete situation (Holmen 1988: 80). Det forklares pa den made, at
sprogbrugeren generaliserer og overfarer kendt viden og indpasser nyt materiale.
Generalisering betyder her, at sprogbrugeren sgger at udtreekke eller overfgre en
hypotese eller en regel til nye sasmmenhznge. Dette kan ofte resultere i fejl. Derfor kan
man sige, at sprogbrugeren overforbruger et bestemt sprogligt fenomen. Det skal dog
fremhaves her at generaliseringsprocessen anses for at veere en vigtig del af
dynamikken i tilegnelsen af malsproget. Generaliseringsprocessen i sig selv er neutral

m.h.t. positive og negative resultater i forhold til malsprogets normer.
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Det kan fare til en revision af hypotesen, hvis en elev bliver gjort opmarksom pa en fejl
i hans/hendes sprog. Dermed kan det fgre videre til en indleering. Hvis rettelsen foregar
pa et tidspunkt, hvor der ikke er opmarksomhed pa det pageeldende fanomen og det slet
ikke er i fokus, kan den virke forstyrrende for sprogbrugeren og ikke fare til egentlig
indleering.

Overfgringsprocessen gar ud pa, at eleven henter et sprogligt treek (fx et ord eller en
lyd) i L1 (jf. afsnit 2.1.) eller fra et tredje sprog til brug pa malsproget. Sprogbrugerens
L1 betragtes som en ressource, som han/hun bevidst og/eller ubevidst kan treekke pa,
savel i afkodning af input som i forsgg pa selv at producere meningsfulde satninger pa
malsproget (Holmen 1988: 81). | falge Holmen (1988: 87) er der forbindelse mellem
modersmalet og malsproget, de supplerer glimrende hinanden.

Sprogbrugeren kan ved brug af L2 (jf. afsnit 2.2.), afprave sine hypoteser bade
receptivt (lytte/lese) og produktivt (tale/skrive) ved selv at producere sprog. Han/hun
kan ogsa benytte sig af det feedback han/hun far igennem sin hypotesedannelse pa L2.
Hvis sprogbrugeren far et positivt feedback som resultat af sin hypotesedannelse,
integreres den positive hypotese i elevens intersproglige viden (jf. afsnit 4.4.) og ferer
videre til dannelse af en regel. Hvis resultatet bliver negativt, farer det til en ny
hypotesedannelse og processen begynder forfra. For narmere at forklare
hypotesedannelsen navnes falgende eksempel pa unge indvandreres dansk i den
tidligere begynderfase. Her forteller en albansktalende dreng om den
fremmedsprogsundervisning, han har modtaget i Jugoslavien (I = drengen, A =

intervieweren, S = en anden dreng):

A: har du ogsa haft russisk
I: rus’ nej
A: nej ikke russisk
I: nej jeg har fransisk
S: fransk
I: fransk og serbisk
S: serbokroatisk
I: serbokroatisk
(Holmen 1988: 81-82)

De kursiverede ord kunne tyde pa, at drengen er ved at afprgve den hypotese at danske
betegnelser for sprog ender pa —isk. Det kan vaere at drengen i sit danske input har hart
feenomenet fransisk og derfor kan man sige at, i dette tilfeelde nappe er tale om

imitation. Der er heller ikke tale om en overfgrsel af en endelse fra albansk til dansk.
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Der er snarere en mulighed for, at drengen aktivt er ved at fa styr pa denne del af
sproget og pa baggrund af noget andet input (fx russisk eller serbokroatisk), selv danner
formen ved at generalisere. | denne sammenhang kan det navnes, at en del af
ordforradet i folkeskolen i Island er et ordforrad om lande, deres sprog og landenes
indbyggere. Nar man som leerer, fx viser islandske folkeskoleelever ordene Danmark,
dansker og dansk, Spanien, spanier og spansk eller andre ord inden for den samme
kategori, kan nogle elever have svart ved at finde de rigtige endelser. Man kan som
lzerer opleve problemer hos eleverne ved at finde ud af, hvad en person fra Portugal
kaldes, og hvilket sprog vedkommende taler. Svarene er ofte portugaler og portugalsk i
stedet for portugiser og portugisisk. | dette tilfeelde kan man sige at eleverne danner en
hypotese ud fra de eksempler de fik i begyndelsen. Andre elever bruger deres
baggrundsviden fra engelsk, hvilket ofte er en stor hjelp for at finde frem til de rigtige
ord.

Til hypotesedannelsen udnytter sprogbrugeren flere informationskilder:

- hans/hendes eksisterende viden om modersmélet og/eller andre fremmedsprog
- hans/hendes intersproglige viden
- UG (safremt man akcepterer denne konstruktion)
- anden ikke-sproglig viden (viden om verden)
- fremmedsprogligt input — konteksten
(Kasper & Wagner 1989, efter Audur Hauksdottir 2002: 81).

input uden for elevens allerede input i undervisningen
undervisningen erhvervede viden

l

hypotesedannelse

Fm—————- > |

!

hypoteseafpravning

v.h.a. input v.h.a. feedback
|

negativt resultat ‘/\’ positivt resultat

dannelse af regel

Figur 4.a. Hypotesedannelsesmodellen (Holmen 1988: 83).
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| praksis er det paedagogisk vigtigt, at der er en balance i indleringen, sadan at
sprogbrugeren opnar kompetence inden for alle de fire faerdigheder (de receptive og de
produktive). Det er ligesa vigtigt, at sprogbrugeren far lejlighed til at arbejde med dem
alle fire, bade integreret og hver for sig. | et procesorienteret arbejde kommer det mere
eller mindre af sig selv at bruge alle de fire feerdigheder. Man skal som regel bade lase
og lytte til andre, samt tale med andre og skrive resultaterne ned (jf. afsnit 4.5.1., 4.5.2.,
4.5.3. 0og 4.5.4.). Indenfor hver enkelte feerdighed ligger mange lag, og paedagogisk set
er det vigtigt at sprogbrugeren ogsa har mulighed for at fokusere pa de enkelte
feerdigheder og na at tilegne sig de ting, hver enkelt feerdighed indebeerer (Lund 2001:
39), (jf. afsnit 6.1, 6.2., 6.3., 6.4. 0g 6.5).

4.1. Input - output

Flere forskere har beskrevet, hvordan input og output spiller en vigtig rolle i
indleeringen af malsproget. Isar er her tale om det input som sprogbrugeren selv fanger
pa grund af sin opmarksomhed, ord som vedkommende lagrer i sin hukommelse (afsnit
3.2.). Ved input forstas alle typer for kontakt med malsproget, fx i gennem leasning,
lytning samt mundtlig eller skriftlig interaktion (jf. afsnit 4.5.1., 4.5.2., 4.5.3. og 4.5.4.).
Input er en ressource for hypotesedannelse, afprevning og feedback (jf. afsnit 4).
| en artikel af Birna Arnbjornsdottir [uden arstal], om tosprogede bgrn, peges der
pa, at sproget ikke kun bruges til kommunikation mellem mennesker, men ogsa spiller
en afgerende rolle i bgrns udvikling, serlig den kognitive udvikling. Der tales om den
subjektive tankegang, laesning, definition af begreber og definition af ord, alt efter
ordenes placering i satningen. Nutidens forskning har bevist at aktiv tosproglighed har
en positiv pavirkning pa indlering og udvikling af menneskets intelligens. Birna
Arnbjoérnsdottir forklarer med henvisning til Thomas og Collier (1997), fordele og
ulemper ved at indhente to forskellige sprog i tidlig barndom, pa falgende made:
Hvis bgrn, fra tidlig barndom, leerer to sprog pa samme tid og begge sprog bliver brugt, bliver begge sprog til
modersmal og barnet bliver tosproget. Hvis barnets indhentning af det ene sprog begynder far det andet, men
begge sprog er i brug, bliver barnet tosproget. Hvis indhentning af det ene sprog begynder efter det andet og
modersmalet ikke bliver brugt, farer det til negativ pavirkning af sprogudvikling og af indlering af lesning.
Barnet bliver tosproget, men nar ikke at udvikle og der med at opbygge ordforradd nok, for at kunne mestre

lesningen. Dette gealder helst barn der bytter sprog pa det tidspunkt de er ved at starte indlring af laesning,
omkring 5-8 ar (Thomas og Collier 1997 efter Birna Arnbjornsdottir [uden arstal] :3).
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Mitchell & Florence (2004) skriver med henvisning til Long, M. H. (1985), at der er tale
om fglgende i forbindelse med input i andetsprogsindlering:

1. At eleven fér at vide hvad det input han/hun far handler om. 2. At eleven far et forstdenligt input. 3. At lidt
efter lidt gges inputtet p& det nye sprog (Mitchell & Florence 2004: 166 efter Long, M. H.).

Som tidligere navnt har inputtets omfang en stor betydning for indleering af L1. Det
samme geelder, nar der er tale om indleering af L2. Taler man om et barn, som flytter fra
samfund, hvor han/hun lerte L1, har det fx ikke de samme muligheder for
vedligeholdelse af sit L1 pa grund af manglende L1 input. Barnet begynder at indhente
L2 og bruge det i forskellige situationer i dagligdagen, undtagen i hjemmet (Birna
Arnbjornsdottir [uden arstal]: 3). | denne sammenhang kan man sige at inputtets
mangde pa L2 er blevet stgrre end pa L1. Barnet gar i bgrnehave eller skole, hvor
kommunikationen foregar pa L2. | denne situation er det ngdvendigt at hjelpe barnet
med at vedligeholde sit L1, fx med laesning og/eller anden undervisning. Dette betyder
med andre ord, at det er ngdvendigt med en stor mangde input pa L1.

Man kan ogsa sige, at hvis begge sprog, L1 og L2, bliver holdt ved lige er det en
stor fordel for en person at veere tosproget. Muligheden for kommunikation bliver starre
fx ved at vedkommende kan bruge to forskellige sprog til at kommunikere pa, alt efter
hvilket sprog mennesket som vedkommende kommunikerer med bruger (Birna
Arnbjornsdottir [uden arstal]: 6). Endvidere skriver Birna Arnbjornsdottir i sin artikel at
en absolut forudsetning for tosproglighed er inputtets meengde pa begge sprog L1 og
L2. En god beherskelse af L1 og masser af input pa L2, hjelper med indlaeringen af L2
og intgereringen i det nye samfund (Birna Arnbjornsdéttir [uden arstal]: 9). Dette falder
i trdd med Heaths (1986) sysnspunkter om L2, hvor hun siger, at input pa L2 i det nye
samfund, samt hvordan og hvor meget L2 bruges, forklarer hvordan et barn kommer til
at klare sig ved indleering generelt i det nye land (Heath 1986: 143-150).

Lund (1997) mener, at nar en voksen sprogtilegner mgder et nyt L2- input, mader
han/nun det med en allerede kendt viden. Den kan bl.a. besta af kognitive
bearbejdnings- og problemlgsningsressourcer, perception, L1- viden/kunnen samt almen
viden om verden. Den voksne sprogtilegner, har et fuldt udviklet system der mgder det
nye sprog, og man kan sige at inputtet, sammen med den allerede kendte og
eksisterende viden og kunnen hos sprogtilegneren, vil vare helt central for hvordan

tilegnelsen af L2 forlgber.

30



Det er noget andet angaende barnet som sprogtilegner. Barnet har ikke den samme
baggrundsviden som den voksne, og skal derfor farst til at konceptualisere verden og
sproget inden den egentlige indleering af L2 begynder (Lund 1997: 335-336).

Nar der er tale om fremmedsprogsindlering hos bern, betyder alderen ganske
meget. Det er videnskabeligt bevist at den bedste alder for at leere fremmedsprog er 9-11
ar. 1 den alder har de fleste barn tilegnet sig leesning pa L1, og har endnu de medfadte
egenskaber til at tilegne sig et nyt sprog (jf. afsnit 2.2.). | den alder har bgrn ogsa det
intellekt, der behgves for at kunne tilegne sig et nyt sprog (Birna Arnbjérnsdottir [uden
arstal]: 7). Nar det gelder folkeskoleelevers indlering af et fremmedsprog uanset alder
sa har inputtet en stor betydning (jf. afsnit 4.1.). Taler man om folkeskoleelever i Island,
som dette projekt handler om, leerer eleverne engelsk som det farste fremmedsprog og
dansk som andet fremmedsprog. Sammenligner man de maengder input eleverne far
uden for undervisningslokalet i engelsk og dansk, er der tale om en stor forskel.
Eleverne far typisk masser af input i engelsk fra fx fjernsyn, computerspil eller musik
men meget mindre i dansk (Audur Hauksdottir 2006). Derfor har lereren et ansvar for
at give eleverne alt det input han/hun kan i danskundervisningen pa alle fire
feerdighedsomrader, laese, lytte, tale og skrive. For at slippe for at ordforradet ikke kun
forbindes til skolemiljget og undervisningshggerne, er det ngdvendigt ogsa at supplere
med noget andet materiale, fx aviser, musik, internettet, forskellige brochurer, og andet
man kommer i tanker om. Et argument for dette kan man finde i Audur Hauksdottirs
(2002) ph.d. afhandling, hvor hun fortzller at en stor del af det input eleverne far i
undervisningen, netop kan vare i form af at leereren, ud over skolebggerne, ogsa bruger
andet materiale i sin undervisning, i form af forskellige ting (Audur Hauksdéttir 2002:
100). Som fagligt supplement kan laereren arbejde videre med emnet og lave forskellige
tilhgrende opgaver og pa den made hjelpe eleverne med lagring af ordforrad i
hukommelsen (jf. afsnit 5.2.3. 0g 5.2.7.2.). | denne sammenhang kan man ogsa tale om
impuls. Impuls er bade et psykologisk og et socialt fenomen. Men nar der tales om
impuls indenfor sprogtilegnelse, teenker man pa hvordan eleverne kan opmuntres til at
lere et nyt sprog af egen drift (Oddny G. Sverrisdottir 2007: 139). Mange forskere har
vaeret med til at forske i impuls, bl.a. Crookes og Schmidt (1991: 471-483). Crookes og
Schmidt bygger deres forskning pa Kellers impulssystem (Keller 1983), men i den teori
om impulssystem som Crookes og Schmidts har fremlagt, geres der fagrst og fremmest
rede for de dele som anses for at vare afggrende inden for impuls. Der er tale om
falgende:
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Interesse — der kan forklares som indre drift, nysgerrighed eller individuel tarst/nysgerrighed for indleering hos et
menneske som vil vide mere om sig selv og sit miljg. Vigtighed — der forbindes med, hvor stor en indflydelse
undervisningen har pa elevens personlige og vigtige behov, gyldighed og malsetning. Forventninger — der
forbindes med elevens resultater ved indlaeringen generelt, dens selvtillid og effektivitet. Gleeden — af det resultat
som eleven nér ved indlzeringen. Glaeden forbindes ogsé med forskellige slags belgnning, fx stolthed, vidnesbyrd
og den glede over at have ndet sine mal i indleeringen (Crookes og Schmidt (1991), efter Oddny G. Sverrisdottir
2007: 142).

Impuls er sdledes bade et psykologisk og et socialt fenomen. | de nyere teorier om
ordforradsindleering tales der om at fremmedsprogtilegnelse ikke har det som mal at
eleven kunne mestre den samme faerdighed pa L2 som L1 bruger. Cook (1999), mener,
at sprogtilegnelse der har det som mal at mestre de samme ferdigheder pa L2 som en
L1-bruger har pa det samme sprog, er demt til at mislykkes. Endvidere skriver Cook at
sprogundervisning og sprogtilegnelse hellere bar have som mal at L2 sprogbrugere kan
blive kompetente sprogbrugere pa L2 (e. Competent L2 users), og at sprogferdigheden
skal vurderes pa grund af hvor godt sprogbrugeren kan klare sig pa L2. Pa den made vil
sprogtilegnelsen tage sigte pa elevens behov, og ikke pa et pa forhand givet system
(Cook 1999: 185-191, efter Birna Arnbjornsdottir 2007: 41). Som et argument for dette
kan man henvise til opgavens afsnit om undervisningsmetoden (5.2.3.), hvor der geres
rede for de ord eleverne selv vaelger at skrive ned.

Output spiller en vigtig rolle i indleeringen af fremmedsproget. Det er det sprog som
sprogbrugeren producerer i skrift og tale. | falge Swain (1995) giver det sproglige
output eleven mulighed for aktivt at bruge malsproget, og det er outputtet som fremmer
den sproglige opmarksomhed (e. noticing). Ved sproglig produktion gnsker
sprogbrugeren at udtrykke noget bestemt. P4 den made opdager han sine vanskeligheder
med at gare sig forstaelig (Audur Hauksdottir 2002: 84 - 86). | denne sammenhang kan
man henvise til handling om ros i projektet (jf. afsnit 5.2.3.) og hvilke positive
virkninger rosen har pa eleverne, nar de ger forsag med at udtrykke sig pa L2.

Der kan fremkomme lingvistiske problemer under den sproglige produktion, sadan
at sprogbrugeren opdager en Klgft mellem det han gnsker at udtrykke, og det
vedkommende ikke kan, og det han/hun er i stand til at udtrykke. Her gares
sprogbrugeren opmaeerksom pa sin manglende viden, som igen kan udlgse kognitive
processer hos sprogbrugeren, og fare ham til en ny lingvistisk viden (Audur Hauksdottir
2002: 84 - 86).

Med teorien om output-hypotesen settes der spgrgsmalstegn ved betydningen af

input alene, fordi selv om input er ngdvendigt for sprogbrugeren, kan eleven, ved brug
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af geettestrategier, geette sig frem til meget, og behgver derfor ikke at bemarke, hvordan
betydning er indkodet i sproget. Men hvis eleven selv bruger sproget, bliver han/hun
tvunget til at teenke pa formen (morfologi og syntaks) (Albrechtsen 2000: 25), (jf. afsnit
5.2.3).

Albrechtsen (2000) mener med henvisning til Swain, der er ophavskvinden til
output-hypotesen, har output tre funktioner som er vigtige for sprogindlering:

o nar elever producerer sprog, vil de lgbe ind i sproglige problemer, dvs. de vil leegge merke til at de
ikke kan udtrykke det, de gnsker at udtrykke. Her kan man merke det forste skridt mod
sprogudvikling.

e sprogproduktionen giver eleverne mulighed for at afprgve hypoteser om sproget, som forsgg pa at
lzse de sproglige problemer.

e j visse situationer kan output have en metasproglig funktion, idet elever ytrer sig om lgsningen af
de problemer, de stgder pa under brugen af fremmedsproget. Det kan vare enten via samtale med
andre eller via hgjtlesning (Albrechtsen 2000: 26).

4.2. Eksplicit viden, implicit viden og automatisering af malsproget

| teorier om sprogindlearing skelnes der mellem eksplicit- og implicit viden. Audur
Hauksdottir skriver at ifglge Bialystock (1978 og 1981) skelnes der mellem eksplicit
viden (formulerbar viden fx som sproglige regler) og implicit viden (ikke formulerbar
viden). Eksplicit viden forklares ved, at en sprogbruger fx kan formulere grammatiske
regler uden ngdvendigvis at kunne bruge dem i praksis. Implicit viden forklares pa den
made, at sprogbrugeren kan bruge sprogets regler i praksis, men ikke formulere dem
eller forklare hvorfor de anvendes pa en bestemt made (Audur Hauksdottir efter
Bialystock 2002: 82).

I sin afhandling om implicit viden skelner Rod Ellis (1994), mellem formulerbar
viden som bestdr af ferdiglavede helheder, og regelbaseret viden som bestar af
generaliserede og abstrakte strukturer, der er blevet internaliseret. | begge tilfeelde er der
tale om intuitiv viden og af den grund for det meste skjult, dvs. sprogindlareren er ikke
bevidst om hvad han/hun kan. Derfor er her tale om ting, der kun kan konstateres i en
aktuel performance (Ellis 1994: 355). | denne sammenhang kan man henvise til
opgavens afsnit om undervisningsmetoden (5.2.3.), hvor eleverne ikke altid er bevidste
om hvad de kan, fx af ord, og derfor vaelger de maske at nedskrive de ord, som de ikke
er sikre pa at huske.

Henriksen (2001), taler om at indleeringsprocessen ikke kan beskrives som enten en
eksplicit eller en implicit proces, men bgr betragtes som to samtidige processer, som
statter hinanden og pavirker forskellige dele af sprogtilegnelsen (Henriksen 2001: 99).
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Lund (2001) mener, at flere undersggelser viser, at ikke-indfgdte sprogbrugere leegger
meget mere marke til malsprogets udtryks- og systemside end modersmalsbrugere. Det
er ikke fagrend udtryks- og indholdsrelation er automatiseret, at udtrykket bliver glidende
og uden problemer. Derfor kan man sige, at sa leenge en kobling mellem et udtryk og et
indhold ikke er automatiseret er sprogbrugeren ngdt til at fokusere pa udtrykket. Nar en
indholds- og udtryksrelation er automatiseret, sker processeringen af indhold og udtryk
for store dele af sproget, nasten samtidig. Inden sprogbrugeren nar til automatiseringen
af malsproget, skal han/hun anstrenge sig for at finde det rigtige udtryk. | afkodningen
skal et givet udtryk fgres sammen med et indhold, men indholdet fremkaldes ikke
automatisk samtidig med at udtrykket opfattes. Dette er en lang proces som kraever store
kognitive ressourcer (Lund 2001: 56). Pa grund af dette kan man sige, at i
fremmedsprogsundervisningen er det ngdvendigt for lereren hele tiden at veere
opmarksom pa elevernes forskellighed (jf. Adalnamskra grunnskéla — almennur hluti
2006: 8) angaende deres indlering af L2 og passe pa, at eleverne far traening nok i alle
fire feerdigheder (jf. afsnit 4.5.1.,4.5.2.,4.5.3.,4.5.4., 09 5.2.3.).

Ifalge Skehan (2003) og Swain (1995) er af grundene til, at man ikke kan ngjes
med at laese (jf. afsnit 4.5.1.) og lytte (jf. afsnit 4.5.2.) i tilegnelsesprocessen, at nar man
skal tale (jf. afsnit 4.5.3.) og skrive (jf. afsnit 4.5.4.), sa er man ngdt til at fokusere pa
samspillet mellem udtryk og indhold Nar man lytter og laeser er det nok at sgge efter
betydning og ikke bekymre sig sa meget om udtrykssiden. | denne sammenhang kan det
naevnes at eleverne ofte har en eksplicit viden fx om sprogets grammatiske regler, dvs.
de kan forklare reglerne, men ikke bruge dem i praksis, og derfor laver de fejl. Af den
grund er det er vigtigt at automatisere elevernes eksplicitte viden (Skehan 2003: 100-
119 og Swain 1996: 126-128), (jf. afsnit 5.2.3. 0g 5.2.7.2.).

Holmen (1988) handler om forholdet mellem de to vidensprocesser, den implicitte-
og eksplicitte viden. Ogsad om en uddybning af elevernes implicitte viden, sadan at
bevidstgerelsen ikke laengere er et mal, snarere en integreret del af indlaeringsprocessen
og kun formalstjenlig, hvis denne bringes videre. Her taler man om at den eksplicitte
viden automatiseres til rygmarvsviden ved sprogindlererens brug af sproget (Holmen
1988: 86).

bevidstgarelse
implicit viden eksplicit viden

| ] automatisering

Figur 4.2.a. Forholdet mellem implicit- og eksplicit viden, som elementer i indleeringen (Holmen 1988:
86).
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Man ved, at de regler eleven larer eksplicit, fx med forklaringer fra leereren eller andre
elever, kan senere automatiseres via gvelser (jf. afsnit 5.2.7.2). En tilstreekkelig
automatisering af malsproget kan pa den made andre eksplicit viden til implicit viden.
Pa den made kan man sige at en automatisering indebzrer overgangen fra kontrolleret
viden til automatiseret viden. Endvidere ved man at reguler trening af sproglig
produktion farer videre til automatisering af malsproget. Med andre ord kan man sige at
nar sprogbrugeren har naet frem til en automatisering af malsproget betyder det at hans
sprogproduktion glider sadan, at man ikke legger merke til hvordan et indhold
afleveres, (fx hakken eller forkerte bgjninger) men snarere hvad indholdet er (jf. afsnit
523.096.,6.1.,6.2.,,6.3.,6.4.,6.5.).

4.3. Deklarativ- og procedural viden

I langtidshukommelsen opereres der med to videnstyper, nemlig den deklarative viden
og den procedurale viden. Deklarativ viden betyder at vide at (e. knowing that), dvs.
den angar viden om sproglige regler og elementer eller definitioner pa ord (faktaviden)
og den kan oftest beskrives verbalt. Her kan der veere tale om et eller flere sprog.
Procedural viden gar ud pa at vide hvordan (e. knowing how), og er vigtig i
talesituationer (jf. afsnit 4.5.3.). Procedural viden erhverves gradvist ved at trene
malsproget, hvor sprogbrugeren spontant og med det samme ma kunne kalde sin viden
frem. Procedural viden bruges derfor af sprogbrugeren i de situationer, hvor han/hun
spontant skal kunne treekke pa sin indhentede faktaviden og kalde den frem fra
langtidshukommelsen (jf. afsnit 4.5.3. og afsnit 6.5.). | tilfeelde som dette spiller den
deklarative viden en mindre vaesentlig rolle. Men er der tale om skriftsproget (jf. afsnit
4.5.4.) ma sprogbrugeren traekke pa en specifik viden om sprogets regler. Nar der tales
om bevaegelsen fra den deklarative viden til den procedurale viden, tales der om
automatisering. (Audur Hauksdottir 2002: 83).

4.4. Intersprog

Selinker (1972) er en af de farste til at anskue elevernes brug af malsproget som et
naturligt sprog i sig selv. Pa baggrund af sit arbejde udarbejde han begrebet
interlanguage, som ger det muligt at anskue elevens brug af malsproget ud fra andre
principper end som en fejlagtig udgave af modersmalsbrugerens sprog (Lund 2001: 38).

Intersprog kan forklares som et mellemsprog mellem den tosprogedes L1 og L2. Med
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intersproget mener man indlearerens eget sprog, dvs. det sprog han/hun udvikler i den
sproglige leeringsproces. Det naturlige ved intersproget er, at det er fejlfyldt. Det er fx
naturligt for en nybegynder at bgje et uregelmaessigt verbum efter regelmaessige verbers
menster, eller danne sztninger med andre fejl. Derfor kan man sige at intersproget pa en
made minder om modersmalet, og ikke et fuldt udviklet fremmedsprog. Eleverne bruger
setningsbygningen fra sit eget modersmal og overfarer den pa fremmedsproget. Som et
eksempel for dette kan man navne islandske elever der i sin indhentning af dansk som
fremmedsprog kan fx finde pé at sige: "Han er ven/vennen min”. Denne placering af
ordene i s@tningen passer til deres modersmaél islandsk, hvor man siger: "Hann er
vinur/vinurinn minn’.

Islandske elever har dansk pa skoleskemaet fra 7. klasse og engelsk fra 5. klasse.
Man kan som fremmedsprogslerer tit meaerke engelske treek i elevernes
s&etningsopbygning, hvis man beder dem om at fortzelle noget pa dansk eller at skrive
setninger. Det kan fx vare en s@tning som: “Jeg ikke kom hjem k1.10:00” der svarer til
pa engelsk: I didn't come home at 10:00”, eller ”Da jeg vdgnede, jeg begyndte at ...”,
hvilket svarer til pa engelsk "When I awoke, I began to ...”. | denne sammenhang skal
der ogsa tilfgjes, at der er stor forskel pa input inden for de to navnte fremmedsprog.
Dette kan bl.a. veere en del af arsagen til at engelsk har en sa stor afsmitning hos
islandske folkeskoleelever i deres setningsopbygning pa dansk. Som tidligere naevnt, er
der tale om et stort input pa engelsk i form af fx af musik, tv-serier og film, men et
forholdsvis begraenset mgde med det danske sprog udenfor klassevearelset.

Der ikke er noget forkert i eller underligt ved at overfgre seetningsopbygning fra sit
modersmal til et fremmedsprog. Man bruger sin baggrundsviden og praver sig frem.
Man kan betragte de sproglige fejl som et positivt tegn pa at sprogbrugeren er i gang
med indleeringsprocessen, snarere end at se pa dem som alvorlige fejl i indhentning af et
fremmedsprog. Eleverne leerer nye ord og grammatiske regler og prgver dem af ved
brug af malsproget (jf. afsnit 4). Det er vigtigt at understrege, at intersproget er
forskelligt fra menneske til menneske og at hver sprogbruger danner sit eget regelsaet
indenfor intersproget.

Lund (2001) mener at sprogbrugeren gradvist erstatter treek fra sit modersmal med
de treek han/hun tilegner sig pa malsproget. Hun mener ogsa, at der tales om
intersproget som bade systematisk og dynamisk. Som et systematisk sprog, fordi der

foregar en udvikling pa baggrund af den viden om det nye sprog som sprogbrugeren er
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ved at bygge op, og dynamisk sprog, fordi sproget konstant forandres, dvs. reglerne
revideres og udvides langsomt og i takt med nye hypoteser (jf. afsnit 4). Det forklares
endvidere, at sprogbrugeren gradvist gennemgar en kompleksificering, som ligner
meget den udvikling man gennemgar ved tilegnelsen af modersmalet. Af den grund kan
man sige at intersproget er et naturligt systematisk sprog i konstant udvikling (Lund
2001: 39-40).

4.5. De fire feerdigheder

Beherskelsen af de fire feerdigheder, laese (jf. afsnit 4.5.1.), Iytte (jf. afsnit 4.5.2.), tale
(jf. afsnit 4.5.3.) og skrive (jf. afsnit 4.5.4.), er forudsatningen for at kunne bruge
malsproget kommunikativt. Ster (2009), viser i den empiriske undersggelse han har
foretaget i Danmark, at der er en steerk sammenhang mellem elevernes ordforrad og
deres lytte-, leese- tale og skriveferdigheder. Han undersggelse bygger pa 88 elever fra
6 forskellige skoler i forbindelse med folkeskolens afgangspreve i engelsk sommeren
2007. Ster mener ogsa, at de elever der havde kendskab til de mest frekvente 2000
ordfamilier i engelsk, klarede sig bedre i lytte- og laesepraven, samt den skriftlige
fremstilling (Steer 2009: 343). af dette fremgar, at der er en sammenhang mellem
indleering af elevernes ordforrad og brug af de fire feerdigheder (jf. afsnit 5.2.3., 6., 6.1.,
6.2.,6.3.,6.4. 09 6.5.).

For lereren er det altid en udfordring at na sin malsatning, som er at kunne
mobilisere eleverne mest muligt i undervisningstimerne ved hjelp af forskellige typer
indleeringsmateriale svarende til deres alder, sadan at de kan og har lyst til at arbejde
med sproget. P4 den made kan eleverne bl.a. indhente nye ord og ordsammenstillinger
pa malsproget (jf. afsnit 5.2.3.).

Ifelge Steer (2009), har hans forskning generelt vist, at laesning er en vigtig kilde til
implicit indleering af nye ord pa et fremmedsprog (Steer 2009: 345).

| det falgende geres der rede for de fire feerdigheder. Farst gares der rede for de to
receptive ferdigheder, leseferdighed og lyttefeerdighed og derefter om de produktive
feerdigheder, talefeerdighed og skrivefaerdighed.

45.1. Leeseferdighed

Her liver der gjort rede for, hvad det betyder “at kunne laese”. Da laesning pa

modersmalet og leesning pa fremmedsproget ligner hinanden ganske meget, bliver der
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gjort rede for begge dele. Dette bliver gjort for at forklare, hvordan man som
fremmedsprogsbruger overfarer feerdigheder fra modersmalet til fremmedsproget. Til
sidst gares der rede for fem forskellige leesestrategier.

Alene det at en sprogbruger kan lese pa malsproget betyder, at han/hun har
foretaget en egentlig feerdighedstransfer, som igen betyder at han/hun automatisk har
anvendt sin allerede eksisterende afkodningsferdighed pa modersmalet, nar der lases
pa malsproget. Eleven skal tilegne sig det nye ordforrad, som kan automatiseres ved at
han/hun gver forstaelsesstrategier og forstaelsesprocesser. | denne sammenhang kan
man henvise til opgavens afsnit om den foreslaede undervisningsmetode (5.2.3.), hvor
der tales om hvordan eleverne tilegner sig nye ord ifalge metoden. Der kan ogsa vere
tale om at fremmedsprogslaeseren anvender sin eksisterende
modersmalsafkodningsferdighed nar der leses pa malsproget. | tilfelde som dette skal
fremmedsprogslaseren tilegne sig et nyt ordforrad, som automatiseres ved indgvning af
forstaelsesstrategier og/eller forstaelsesprocesser. | denne sammenhang kan der ogsa
veere tale om tilegnelse af morfologi og syntaks. Forskellige tekster og laeseaktiviteter
stiller forskellige sproglige krav til leeseren, og man ved at sprogkundskaber er en stor
del af det at kunne laese og forstd. Det primeere formal er at udvikle leeseferdigheden pa
fremmedsproget, og at leseaktiviteter i sprogundervisningen er rettet mod at udvikle
den, men ogsa til at understatte udviklingen af malsprogsferdigheden (Hauge 2001:
372). Derfor er det ngdvendigt i fremmedsprogundervisningen, at eleverne har adgang
til forskellige typer tekster af forskellig svaerhedsgrad indenfor det samme tema, for at
tilgodese forskellige elevtyper (jf. afsnit 5.2.1. og 5.2.3. og jf. Adalnamskra grunnskola
— almennur hluti 2006: 8).

Fremmedsprogseleverne er ngdt til at gve deres laesning yderligere for at den kan blive
helt automatiseret, og her kan laereren hjelpe. Sammen med eleverne kan han/hun
hjeelpe med at finde frem til leesestof, som egner sig til at vaeekke elevernes interesse for
at laese. Laereren og eleverne kan eventuelt hjeelpes ad med at veelge passende temaer fra
det eksisterende leesemateriale (jf. 5.2.1.)

| et klasselokale findes der som regel forskellige elever med individuelle behov, og
af den grund passer det samme materiale ikke altid for dem alle. Derfor er det vigtigt, at
eleven med laererens hjalp opstiller passende indlaeringsmal for sig selv, og her kan
individuelle leeseplaner, der falder i trad med rammeplanen, bruges (jf. afsnit 5.2.2. og
5.2.3.).
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Hauge (2001) deler laesningen op i tre hovedantagelser: Den forste type fokuserer
primzrt pa skribenten. Det er ham/hende, der afsender et budskab, og det er laeseren, der
skal sgge efter budskabet og afkode det. En anden antagelse fokuserer pa leeseren en
akter i forlgbet, men kun som gengiver af skribentens budskab. Dette betyder at
lzeserens rolle er at rekonstruere et budskab. Den tredje antagelse fokuserer mere end
tidligere pa interaktion mellem laeser og tekst. Pa den made kan man sige, at laeseren er
den baerende kraft i leseprocessen. Ifglge dette kan man igen sige at laesning er at kunne
genkende de skrevne symboler sadan, at der genkaldes betydninger og meninger, som
derefter vil indgd i en erfarings- og formalsbaseret fortolkning. Et af malene med
lzesningen er, at laeseren henter ny viden, og at denne viden lagres i hukommelsen for
senere at kunne hentes igen og bruges til en tolkning af en ny viden (Hauge 2001: 375-
376, 378), og ved lagring af ord i hukommelsen bliver elevens ordforrad bygget op
hvilket igen hjelper nar man skal gennemga tekster. P4 den made kan man sige at
lesning og ordforrad haenger ngje sammen (jf. afsnit 5.2.3., 6.2. og 6.3.).

| forbindelse med lasning pa fremmedsprog er der tale om fem forskellige
leesestrategier, som en sprogbruger ma beherske. Man kan sige, at der altid vil kunne
opsta en eller anden situation, fx lgsning af en opgave (jf. afsnit 5.2.7.2., 6.1., 6.2., 6.3.
og 6.4.), sadan at eleven ma have falgende lesestrategier pa rede hand og kunne

anvende dem.

Skanning: Leseren laser teksten hurtigt igennem mens han leder efter nogle bestemte oplysninger.
Skimming: Laeseren opnar en general helhedsforstaelse af teksten og danner sig et indtryk af dens generelle indhold.
Ekstensiv laesning: Laeseren fanger den rgde trad i teksten.
Intensiv leesning: Laeseren fanger en detaljeret
Indholdsforstaelse fra teksten. Oversettelse: Laeseren far en dybdeforstaelse af teksten.
(Audur Hauksdottir 2002: 92).

Det skal ogsa navnes, at nar man laeser en tekst (jf. afsnit 5.2.3. og 6.2.), leeser man
teksten med forskellige formal for gje for. Derfor er det vigtigt, at eleven selv valger de
leesestrategier, han/hun vil bruge ved laesningen, alt efter hvilket formalet der er med
teksten. Leeser man fx en madopskrift med den hensigt at skulle lave mad efter den, vil
man anvende intensiv laesning for at opna en detaljeret indholdsforstaelse af teksten.
Laeser man en roman og hensigten er at finde handlingsforlgbet i teksten, sa vil man
bruge en helt anden lasestrategi, nemlig en ekstensiv lesning. Er hensigten med
leesningen derimod at lede efter en butiks abningstider, sa vil man anvende skanning.
Nar det drejer sig om den femte laesestrategi, oversattelse, hvor leseren har til hensigt

at opna dybdeforstaelse af teksten, vil denne bestemte lesestrategi maske ikke blive
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brugt af fremmedsprogselever pa grundskoleniveu. Her er det meget mere viden og
kunnen der skal til indenfor fremmedsproget, end fx den folkeskoleelever kan komme
til at beherske, i de ar eleverne far undervisning i sproget.

Angaende opgaver er det lererens rolle at give eleven opgaver, som kraever
forskellige mader at laese pa (jf. afsnit 5.2.7.2., 6.1., 6.2., 6.3. 0og 6.4.). Eleven ma finde
ud af hvad opgaven gar ud pa, og hvilken type lesearbejde der kraeves. Gar opgaven fx
ud pa at svare pa konkrete indholdsspergsmal, er der tale om intensiv laesning hos
eleven. Ved lgsning af en kryds- og tveers opgave, vil eleven anvende skanning af den
tekst der hgrer til opgaven, for at finde de rigtige ord. Om laesestrategier skriver
Haastrup (1989), at forskerne er enige i, at det vasentligste mal med
leeseundervisningen er at gare fremmedsprogseleverne opmarksomme pa, at det er dem
selv der ma vaelge de hensigtsmassige laesestrategier, alt efter hvad formalet er med den
leeste tekst. Haastrup forteeller ogsa, at der dog er forskellige holdninger med hensyn til
opnaelsen af dette mal. Harri-Augstein & Thomas (efter Haastrup 1989) vil have at
eleverne bevidstgeres om laesestrategiernes mangfoldighed. 1 en undersggelse
kortleegger de bl.a. den enkelte informants tempo, fikseringsspaendvidde, sggen frem og
tilbage i teksten samt pausering. Pa grund af denne sggen opstiller de fem former for
leesning. Her er der tale om jeevn, enkeltdel, afsggning, tenkepause og kontrol. Disse
leesemgnstre kan sammensattes til en laesestrategi, der er mere eller mindre effektiv.
Haastrup understreger, at Harri-Augstein & Thomas anbefaler, at eleverne selv veelger
de fremgangsmader, der passer dem bedst personligt (efter Haastrup 1989: 29), (jf.
afsnit 5.3.2., 6.2. 0g 6.3.).

Ifelge Nuttall (1996) er laesestrategierne skanning og skimming de vigtige
leeseteknikker. Nuttall forteller ogsa, at en god laeser er fleksibel og kan variere fx
leesehastigheden, efter hvilken teksttype der er tale om (Nuttall 1996: 48-49). Nar det
galder laesning mener Nuttall, at det er en god idé, hvis eleverne skimmer teksten
igennem farst inden de begynder et grundigere arbejde med enhver tekst. Et forarbejde
som dette kan vaere med til at hjelpe eleven til at finde ud af tekstens indhold (Nuttall
1996: 55). Her kan det ogsa navnes, at nar elever arbejder med en tekst og opgaver, fx
indholdsspergsmal, der hgrer til teksten, er det en god strategi at begynde pa at laese
opgaverne igennem inden man laser teksten. Ved lasning af opgaverne far eleven en
del oplysninger om tekstens indhold. Man kan sige at denne metode hjalper, iser de

svage elever (jf. afsnit 5.2.3.).
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Man mener at desto mere eleven leser pa fremmedsproget, desto mere ordforrad
kommer han/hun til med at udvikle og lagre i hukommelsen. Nar modersmal og
fremmedsprog er neert beslegtede sprog, som fx dansk og islandsk, far man mange ord
foraeret, specielt receptivt ved laesning (Henriksen og Haastrup 1995: 8). Som eksempler
pa dette kan der naevnes ord som “bog” (dansk) og “bok” (islandsk), “hus” (dansk) og
“hus” (islandsk). Man kan ogsa navne en s&tning som “Systir min (min soster) keypti
(kobte) bokina (bogen).” Samtidig med at eleverne bruger modersmalet som hjelp ved
indleering af fremmedsproget, skal de veere opmeerksomme pa “falske venner”
(Henriksen og Haastrup 1995: 8), hvilket er en betegnelse der bliver brugt om ord, der
staves ens eller nasten ens pad modersmalet og fremmedsproget, men ikke betyder det
samme. | denne forbindelse kan man navne ord som “almindelig”, som ikke betyder

“almennilegur” pa islandsk, men “venjulegur” (jf. afsnit 5.2.3., 6.2. 0g 6.3.).

45.2. Lyttefeerdighed

Ifalge Holm (2001) kan lytteforstaelse forstas ud fra forskellige sammenhange. Den
kan veere noget der vokser frem af en mental bearbejdning af forskellige typer af
informationer, eller som en proces der primert handler om de valg og beslutninger som
Iytteren treeffer i lytteprocessen for at konstruere mening. Saledes forklares
lytteforstaelsen som en dynamisk proces, hvor sprogbrugeren bearbejder og udnytter
kilder til at konstruere mening, dvs. en tankegang som er blevet til en model, nemlig

samspilsmodellen. Samspilsmodellen deles op i tre falgende kategorier:

Systemisk viden: Den drejer sig om kendskab til sprogets semantik, syntaks og fonologi.

Kontekstviden: Den omfatter bade kendskab til situationen og kendskab til den tekstmassige
sammenhang.

Skematisk viden: Den defineres som en mental struktur indeholdende den relevante viden,

hukommelse og erfaring, der muligger optagelse af nyt i det, vi allerede ved
(Holm 2001: 324).

Det er et gennemgaende traek i en reekke nyere definitioner, at lytteforstaelse betragtes
som en aktiv og meningsdannende proces. Lytteren relaterer en ny viden til det allerede
kendte. Den nye viden stammer fra forskellige informationskilder, der omfatter bade
selve informationen og dens kontekst. Man siger ogsa, at lytteforstaelsen kan ses som en
selektiv proces, hvor kun en del af de indkomne informationer benyttes til at konstruere
mening, og hvor lytteren benytter sig af sin baggrundsviden i sin fortolkning af
informationerne  (Holm 2001: 323-324). Holm (2001: 330) mener ogsa, at
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Iytteprocessen stiller meget store krav til mental bearbejdning, fordi der er tale om en
talt tekst hvor lytteren praver alt hvad han kan for at forstd. Her ma man, som lytter,
treekke pa forskellige strategier undervejs, for at kunne tage i mod de mange
informationer, der kommer (jf. afsnit 5.2.3. og 5.2.7.2.). Ifglge Holm, er dette meget
belastende for hukommelsen, sarlig nar der er tale om fremmedsprog, og man har let
ved at tabe koncentrationen. Som en narmere forklaring af dette kan det naevnes, at det
er fx ikke det samme at arbejde med en skreven tekst og en lyttetekst. Arbejdes der med
en skreven tekst, kan man ga tilbage i teksten for igen at leese fx et tekststykke som man
maske darligt kunne forsta i ferste omgang (Holm 2001: 331). En sadan arbejdsform
ville der ikke veere tale om med en lyttetekst, i form af en monolog eller en dialog. Hvis
der arbejdes fx med computer og CD, er det nemt at finde frem og tilbage i en lyttetekst.
Det hjeelper, hvis man er godt forberedt inden man lytter til teksten, og det kan man gere
pa forskellige mader. Er der fx tale om en opgave der fglger med lytteteksten, kan man
lzese opgaven farst for at prgve at finde ud af hvad lytteteksten handler om. Endvidere
kan man fx fa oversattelse af svare ord i opgaven, inden lytningen begynder. Dette
falder i trad med det arbejde, der praesenteres i den foresldede undervisningsmetode,
hvor det bl.a. gar ud p4, at skrive de ord ned (jf. afsnit 5.2.3. 0g 5.2.7.2.) man ma huske,
og pa den made fa hjelp til at lagre ordene i langtidshukommelsen (jf. afsnit 3.1. og
3.2.). Et forarbejde af denne art kan veere en stor hjeelp for eleverne, hvilket igen farer til
at de bliver tryggere og mere selvsikre, nar de gar i gang med selve lytningen. Ved
treening af lytning skal lytteteksten hgres mere end en enkelt gang og ofte flere gange.
Nutidens teknik byder ogsa pa at eleverne kan lytte individuelt, kan stoppe nar de har
brug for det og maske lytte igen til de sveaere passager. At hare en lyttetekst flere gange
svarer til, ifalge Holm (2001), at kunne ga tilbage i en trykt tekst, og laese et tekststykke
igen som man ikke rigtig kan forsta i farste omgang. Endvidere opstiller Holm (2001)

om fire typer lytteroller i forbindelse med lytteforstaelse, ifalge Rost.

En deltager: En person der tales til, og som har taleret.

En adressat: En person der tales direkte til, og som har begreenset taleret.

En tilhgrer: En person som er en del af et publikum, der tales direkte til, men som har
begreenset ret til at tale, og som ikke forventes at tale.

En medhgrer: En person der ikke bliver talt direkte til, og som ikke har ret til eller mulighed

for at svare.
(Holm 2001: 332).
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Som fremmedsprogsbruger bliver man generelt udsat for de samme lytteroller, som om
man var en lytter pa modersmalet. Som bekendt har fremmedsprogslytteren svarere ved
at forsta det fremmede sprog end modersmalet. Derfor er det meget vigtigt at treene
Iyttefeerdigheden hos fremmedsprogsbrugeren. Ikke alene med designede lyttegvelser,
men ogsa med autentisk lyttemateriale, fx via computeren, og ved at lereren mest
muligt bruger fremmedsproget i undervisningen. Det er derfor en form for lyttegvelse at
bruge malsproget til kommunikation i klasseverelset (jf. afsnit 5.2.3.). Her bgr man
veere opmaerksom pa, at eleverne ofte har kun mulighed for at hgre fremmedsproget og
udtrykke sig pa det i undervisningen. Det gelder fx dansk i Island, hvor sproget
sjeeldent bruges i elevernes hverdag udenfor skolen.

Haastrup skiver at lytning kan deles op i tre kategorier, og mener med henvisning
til Brown & Yule (1983) at lytning betyder, at forsta et talt budskab pa fremmedsproget,
at lytteren har en rimelig god fortolkning af afsenderens budskab, snarere end en
fuldsteendig forstaelse af den talte tekst (efter Haastrup 1989: 31). Haastrups
kategoriinddeling af lytning er fglgende: Lytteundervisningen bgr udvikle elevernes
evne til selektiv lytning, hvor der stilles krav til den enkelte elev, om at han/hun lytter
efter nogle bestemte oplysninger. Her bruger eleven bade teksten og sin personlige
erfaring. Det skal fremhaves, at desto mere forhandsviden eleven har om den tekst
han/hun skal hgre, desto sterre muligheder er der for, at eleven forstar teksten og
dermed kunne lgse opgaven. | denne sammenhang forteller Haastrup om muligheden
for at give eleverne oplysninger (pafarte skabeloner), inden de arbejder med opgaven
(jf. afsnit 5.2.3.). Det kunne fx veere i form af overskrifter eller billeder, eller noget
andet som passer i forhold til teksten. Hvis eleverne hjaelpes pa vej er det mere
sandsynligt, at de prgver at komme videre med opgaven i stedet for at give op, hvilket
falder i trad med Gimbel (2002), hvor han udtrykker sig om lyttestrategier. Her
argumenterer han for, at eleven pa forhand, bgr vide hvad han/hun skal lytte efter i en
tekst og hvis der skal arbejdes pa en opgave bagefter, ma eleven i det hele taget kende
opgaven pa forhand for at kunne lytte aktivt (jf. afsnit 5.2.3.). Gimbel understreger ogsa
at eleverne lytter mest aktivt, hvis teksten svarer til deres alder. Haastrup (1989)
kommer ogsa ind pa, at hvis eleverne far foraeret for megen stette, udvikler de maske
ikke deres egne evner til at udveelge og aktivere de relevante skabeloner for forstaelsen,
men i denne sammenhang kan man fremhaeve det, som tidligere er blevet navnt, at

opmuntring og en god hjelp i begyndelsen giver eleverne selvtillid, der videre farer til
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at de ter og har mod til at kempe videre med opgaverne (jf. afsnit 5.2.3. og 6.3.).
Endvidere skriver Haastrup (1989), at der skelnes mellem ekstensiv lytning (global
forstaelse), hvor der leegges veagt pa at sprogbrugeren udvikler forskellige lyttestrategier
ved hjelp af kommunikative opgaver, og intensiv lytning (detaljeret forstaelse), hvor
eleverne skal lytte i detaljer efter indholdet (Haastrup 1989: 31-33). Gimbel (2002)
navner, at lytning er en form for fortolkningsproces, der ogsa medfgrer at man fortolker
tingene forskelligt. Her ville det veere oplagt for leereren at benytte lejligheden og lade
elevernes fortolkninger af en lyttegvelse vere oplag til diskussioner om betydningen
(se nermere herom i afsnit 4.5.3. om talefeerdighed).

Det er ikke noget nyt at lytte og fortolke, det man lytter til, det gar man til dagligt
pa modersmalet ved brug af forskellige lyttestrategier. Gimbel (2002) fremhaver ogsa
at, i undervisningen er det leererens opgave at hjelpe eleverne til at blive bedre til at
bruge deres strategier, dvs. udvikle dem yderligere og overfare dem til fremmedsproget.
Gimbels ord falder godt i trad med det arbejde, der foregar i folkeskolen, hvor
lyttetreeningen netop gar ud pa at hjelpe eleverne til at udvikle deres lyttestrategier, for
bedre at kunne forsta og blive forstaet pa fremmesproget. Det er derfor lererens rolle at
veelge eller udarbejde opgaver til eleverne, der traener dem med forskellige formal for
gje. Der kan fx vere tale om en lytteopgave med serlige henblik pa talord, en opgave
hvor eleverne lytter til en samtale (dialog), hvor de bagefter bedes gengive indholdet af
samtalen, enten skriftligt eller mundtligt, eller der er tale om en lyttegvelse i form af en
nyhed (monolog), hvor eleverne bedes svare pa spargsmal bagefter, enten skriftligt eller
mundtligt (jf. afsnit 5.2.3.).

Man ma som laerer i den islandske folkeskole altid veere bevidst om de officielle krav og
rammer der hgrer til undervisningen. Den centrale rammeplan bygger pa differentiering
(Adalnamskra grunnskola —erlend tungumal 2007: 29-30, 33-34), og derfor skal der
tages hensyn til elevernes individuelle forskellighed, dvs. at hver enkelt elev skal kunne
arbejde med personligt passende opgaver. Derfor bgr undervisningens formal bade
kunne tilgodese hele elevgruppen og den enkelte elevs behov. Dette falder i trad med
det arbejde som den foreslaede undervisningsmetode der bliver gjort rede for i dette
projekt, gar bl.a. ud pa (se nermere herom i afsnit 5.2.3.), hvor eleverne kan arbejde i

deres eget tempo.
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4.5.3. Taleferdighed

Ifalge Frederiksen & Knudsen (2001: 353) er talesproget pa mange mader det primare
sprog, og det sprog som man er fgdt ind i. Det er ogsa det ferste sprog, man tilegner sig
pa modersmalet, og sprogbrugeren treekker pa de kommunikative strategier, han far
brug for, i forbindelse med at udvikle sin taleferdighed. Det fremhaves ogsa hos
Frederiksen & Knudsen, at talesproget ferst og fremmest leeres ved at blive brugt i
kommunikative situationer, og derfor er det vigtigt at opleve sproget som et
kommunikationsmiddel, hvor det bruges savel receptivt som produktivt (jf. afsnit
5.2.3.). Fegrer man en samtale, far man hjalp til at producere sproget, fordi den
interaktion der bruges, er en gensidig proces. Her kan der veere to eller flere personer,
der taler sammen, hvilket ferer til, at sprogbrugerne producerer og reproducerer det talte
sprog. | denne situation har talen ikke kun én afsender og én modtager, fordi begge/alle
samtalepartnere er aktive som modtagere og afsendere, netop fordi at samtalen/dialogen
er et faelles arbejde. De involverede samtalepartnere hjelper hinanden med
produktionen af sproget, bl.a. ved at give feedback (Frederiksen & Knudsen 2001: 355).
Taleopgaver har til hensigt at give eleverne mulighed for at bruge malsproget til
kommunikative formal. I undervisningen er det ikke altid let at fa eleverne til at bruge
fremmedsproget til at udtrykke sig mundtligt. Alene det at laereren bruger malsproget il
kommunikation i undervisningen og opfordrer eleverne til ogsa at bruge det, nar de
arbejder sammen i grupper, kan veere med til at aktivere eleverne (jf. afsnit 5.2.3.).
Leereren ma tenke pa elevernes forskellighed (Adalnamskra grunnskéla — almennur
hluti 2006: 8), og derfor er det vigtigt med opgaver af forskellige sveerhedsgrader.
Forskellige taleopgaver kan ogsa spille en central rolle (jf. afsnit 5.2.7.2.). Der kan ogsa
nemt veere tale om opgaver, der integrerer flere faerdigheder. Her kan der fx veare tale
om opgaver der gar ud pa arbejde med fx prepositioner saledes, at eleverne i
begyndelsen skal Iytte efter nogle bestemte oplysninger og preve at skrive dem ned.
Derefter kan opgaven ga ud pa at parret/gruppen taler om oplysningerne. Fx “Var det
ved to tiden Stine kom hjem?” “Var det i morges?” “Kommer hun hjem i aften?”
“Méske om to timer eller er det farst til pinse Stine vil komme hjem?” I denne
sammenhang kan man henvise til afsnit 5.2.3. i denne opgave, hvor der bliver omtalt
hvordan eleverne arbejder sammen i grupper og bruger malsproget til at tale sammen

om svarene. Dette falder i trad med Lise Hedevangs (2002) pointe, hvor hun med
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henvisning til Ellis (1994), pointerer at eleverne tilegner sig ferst en bestemt viden far
de tilegner sig ferdigheden i at bruge denne viden. Efter at leereren i begyndelsen har
fortalt, hvad der skal leeres, er det oplagt at bevidstggre de enkelte sproglige regler for
eleverne med produktive opgaver i begyndelsen. For at tage hensyn til elevernes niveau
og forskellighed, er det ngdvendigt med vekslende brug af bade receptive og produktive
opgaver (Hedevang 2002: 55). Ved hjelp af taleaktiviteter, ikke mindst med opgaver
der egner sig til at vaekke elevernes interesser og er passende til elevernes alder, er det
lettere at fa eleverne med pa at bruge sproget mundtligt.

Man ma som fremmedsprogslerer passe pa at samtaleopgaver ikke er for
komplicerede og lange. Det fungerer altid bedre med flere korte opgaver, der har klare
kommunikative hensigter. At eleverne arbejder to og to sammen fungerer godt i
talesprogsundervisningen, og selv om der er tale om starre grupper til andre formal
inden for fremmedsprogsundervisningen, kan de grupper igen deles. Argumentationen
for at eleverne arbejder sammen to og to indenfor talesprogsundervisningen er at, i den
situation tvinges begge partnere til at tale sammen, og som fgr navnt, stette hinanden
ved produktionen af sproget. Her skal leereren ogsa have opgavens karakter i tankerne,
den spiller altid en meget stor rolle (jf. afsnit 5.2.3.). Dette passer med Lunds (1999)
forklaringer om talesproget, ndr hun havder, at det er gennem kommunikative
aktiviteter, at selve tilegnelsen af det nye sprog sker. Det at blive udsat for at skulle
forsta og fortolke, hvad andre siger, og at blive udsat for at skulle formulere et
mundtligt indhold, s& en modtager kan forsta det, giver én de bedste muligheder for at
lzere det nye sprog. Hvis man er modtager, vil man gerne have forklaringer og
uddybninger, og som afsender prgver man at tydeliggere det, man vil sige (Lund 1999:
27). 1 denne sammenhang egner kommunikative opgaver (tasks) sig godt. Ved brug af
kommunikative opgaver, skabes der ifglge Audur Hauksdottir, meningsfulde
kommunikative behov, hvor eleverne, i grupper eller som par, arbejder sammen for at
lese opgaver (Audur Hauksdottir 2002: 87). Eleven bruger fremmedsproget til at
samarbejde med andre elever for at na de mal, der er blevet sat i forhold til opgaven.
Her kan man henvise til afsnit 5.2.3. i denne opgave, hvor der bliver gjort rede for
hvordan eleverne arbejder sammen i mindre eller starre grupper og bruger malsproget til
at tale sammen om svarene.

Som tidligere navnt havder Lund (1999), at tilegnelsen af det nye sprog sker

igennem kommunikative aktiviteter, men der kan ogsa argumenteres for, at tilegnelsen
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af fremmedsproget ogsa sker udenfor undervisningen. Det kan vare i forbindelse med
mange forskellige situationer, fx hvis eleven lytter til musik pa fremmedsproget, mader
mennesker, der taler fremmedsproget, ser pa film og/eller lytter til den talte tekst osv.
Man kan sige at dette iseer geelder for indleeringen af andetsprog og sa ogsa for engelsk,
hvilket som er islandske elevers farste fremmedsprog. Men hvorfor er det sa svert at
fare en samtale pa et fremmedsprog? En del af svaret kan maske veere, at man bade skal
koncentrere sig om at lytte, og samtidig planlaegge det man vil sige, og det hele skal ske
over meget kort tid. Hvis man ikke har et automatiseret sprog, et ordforrad eller ikke har
styr pa de strategier der skal til for at kunne udtrykke sig, bliver situationen sveer, fordi
man let kan ga i std. Samtalens udvikling er en lgbende proces, og man kan let ende pa
herrens mark, hvis man ikke kan fglge med i den. Ud fra dette kan man sige, at det er
ngdvendigt i fremmedsprogsundervisningen, at leereren bruger malsproget mest muligt
og opfordrer eleverne til at ggre det samme. Pa den made bliver eleverne vant til at hgre
sproget og bruge det (jf. afsnit 5.2.3. 0g 5.2.7.2.).

Talesproget deles op i to kategorier, dialog (interaktion) og monolog (enetale). Nar
der tales om monolog kan der fx vaere tale om rigssprog/dansk tale med accent, det kan
veere indre tale, eller at man taler med sig selv. Der kan ogsa vere tale om hgjtlaesning,
eller at man holder et opleeg. Dialog er samtale mellem to eller flere mennesker, formel
eller uformel, og den kan forega i forskellige situationer (skolen, mystik, butikker osv.).
Det kan vere en telefonsamtale mellem to eller flere (mgdesamtaler), og det kan ogsa
vaere et skuespil (Audur Hauksdottir 2006). Nar man bruger talesproget, spiller mimik
og gestik en stor rolle. Det er for at vise at man er en aktiv lytter. Det hjelper meget i
situationen, at den man taler med (dialog) eller den/de der tales til (monolog), nikker
eller pa anden made bruger kroppen til at vise at de forstar eller ikke forstar det sagte
(Puc 2005: 13). Med andre ord kan det pa den made forklares, hvis eleverne mangler
ord til at udtrykke sig i sin sggen efter at fgre samtalen videre, kan de fx spille en form
for skuespil eller bruge haenderne. Samtalepartneren kan hjelpe fx ved at sige det
manglede ord, og sadan hjalpes de ad ved at fgre samtalen videre. Det samme kan man
fx sige om elever, der sidder ude i klasselokalet og lytter, nar der holdes korte
forberedte eller uforberedte taler fra en talerstol i klasselokalet. Eleverne skal nemlig
veere aktive lyttere, fordi de skal vaere parate med et spargsmal til taleren eller en kort
genfortzlling af talen ((jf. afsnit 5.2.3. og 5.2.7.2.). P4 den made kan man integrere
lytning og tale.
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4.5.4. Skriveferdighed

Nar man skriver, setter man sine tanker pa papir eller pa skerm. Ifglge Frederiksen &
Knudsen (2001) anses skrivning for at veere en af de mest kognitivt kreevende opgaver.
De mener ogsa, at for mange mennesker er det svert at skrive, men alligevel forventes
det at det er noget alle kan (Frederiksen & Knudsen 2001: 353).

Udover Frederiksen & Knudsens skildring af skrivning som en af de mest kognitivt
kreevende opgaver, skildrer de skrivning som en sociokulturel proces. Afsenderen skal
vide, hvordan han/hun skal formulere sin tekst, og hvilke ord der skal bruges i de mange
forskellige situationer, som afsenderen kan komme ud i. Skrivning er ogsa traditionelt et
individuelt selvsteendigt arbejde, og modtageren kender ofte ikke tekstens afsender.
Frederiksen & Knudsen papeger ogsa at skrivesituationen kan vare sveer for skribenten,
fordi han/hun normalt ikke far nogen form for input fra en kommunikationspartner, fx
ved hjeelp af parallelsproget (fx: smilen, rysten pa hovedet eller nikken) (Frederiksen og
Knudsen 2001: 353-354). Ud over dette kan eleverne ofte havne i omskrivninger, fx pa
grund af manglende ordforrdd, og/eller at de endnu ikke har forstand pa
fremmedsprogsgrammatikken. Af den grund kan det skriftlige produkt blive mere
forenklet end det samme produkt i mundtlig form (Puc 2005: 21). Angaende det
fgrnaevnte skal det naevnes, at det er forskelligt hvor lydrette sprog er. Sammenligner
man dansk og islandsk, kan man sige at islandsk er mere lydret end dansk, og af den
grund ma det veere lettere at skrive ordene rigtigt pa islandsk end pa dansk. Som
yderligere forklaring kan man navne at, pa islandsk kan man oftest stave ordenes efter
deres udtale, mens retskrivningen pa dansk er den del svarere, fordi ordene udtales ofte
anderledes end de staves. Man kan sige at som laerer skal man veere opmarksom pa, at
der bar hellere vare flere og korte skrivegvelser end lange og fa for elever i 8. klasse.
Argumentationen for dette er, at endnu har eleverne ikke sda mange ord pa
fremmedsproget pa rede hand, og for at lagre ordene i hukommelsen og kunne treekke
pa dem igen, nar man skal bruge dem, skal man mgde de samme ord mange gange i
forskellige sammenhange (jf. afsnit 3.1.).

Det skal huskes at sproget indeholder meangder af kendt stof, som eleverne kan
forstd. 1 en peaedagogisk sammenhang fremhaver Albrechtsen, at ved brug af input-

hypotesen laegges fokus pa elevernes forhandling af betydningsindhold (negotiation of
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meaning) gennem deltagelse i kommunikative aktiviteter (Albrechtsen 2000: 25-26), (jf.
afsnit 5.2.3. 0g 5.2.7.2.).

Netop dette mader eleverne i folkeskolen. Nar de laerer et nyt sprog at kende
udsaettes de for en masse input, dvs. eleverne mgder mange nye ord og vendinger, som
de umiddelbart ikke kan forsta, selv om sproget indeholder noget stof de kender. Via
hypotesen om forhandling af betydningsindhold (e. Hypothesis of negotiation of
meaning bliver sprogtilegnelsen styrket ved at eleven selv, via interaktion, er med til at
afklare hvilke dele af sproget der volder forstaelsesproblemer. Pa den made kan eleven
fortzelle om sine svage sider af sprogindlaringen og fa hjelp med sine problemer. |
denne sammenhang kan man henvise til afsnit 5.2.3. hvor lzrer og elever leser teksten
sammen igennem og leereren stopper ind i mellem for at tale med eleverne om tekstens
indhold og eventuelt bruge lejligheden for at tale om betydning af ord og
ordsammenstillinger. Det er ogsa eleven selv der bestemmer hvilke ord han/hun veelger
at skrive ned i sit stilehafte.

At fa eleverne til at skrive pa fremmedsproget er en stor udfordring for enhver
leerer. Her ma leereren i begyndelsen hjelpe eleverne af sted og forklare, hvad en
skriveproces gar ud pa (se nermere her forneden). Man ved at desto bedre eleverne er
oplyste om hvordan tingene haenger sammen (her skriveprocessen), desto bedre bliver
deres resultater af arbejdet. Lareren ved at eleverne ofte lgber ind i sproglige
problemer, og derfor er det leererens opgave at opfordre den til at gare et forseg med
skrivningen. Man ved at det hele kaeedes sammen, dvs., at sa&tte bogstaver pa papir eller
skaerm, bruge det ordforrad man allerede har lagret og arbejde med sprogets form
(morfologi og syntaks). Det er ikke noget nyt, nar man siger, at eleverne leerer mest hvis
de selv er aktive i hele indleeringsprocessen. Mht. skrivning kan en opgave fx ga ud pa
at efter at eleverne har leest tekster om et bestemt emne og gennemgaet ordforradet,
arbejder de med en skriftlig opgave, hvor ordforradet fra de laeste tekster bliver brugt.
Det kan fx ggres pa den made at eleverne farst laver en ordliste med nggleord (input).
Det kan gares individuelt, i pararbejde, i grupper eller sammen med lereren, hvilket
ville vaere godt i begyndelsen af arbejde som dette. P4 den made kan lareren hjalpe
eleverne med hvordan man vealger ord pa listen og maske hvorfor man vealger ordene
(jf. afsnit 3.1.). Arbejdes der fx med “mystik” kan der veere tale om ord som: spggelse,
bange, hus, gammel, ung, beskytte, sikkerhed, at sveeve rundt osv. Listen kan diskuteres

af lerer og elever og derefter far eleverne mulighed for at skrive opgaven. Det kan i
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gvrigt veere ngdvendigt for nogle af eleverne at lereren hjeelper dem med at begynde pa
opgaven. Her kan laereren nemt bruge lejligheden og tale om forskellige genre, inden for
skrivning, fx et brev, postkort, fortelling eller e-mail. Lereren kan ogsa bruge
lejligheden og vise eleverne hvordan man kan, pa forskellige mader, begynde et arbejde
af denne art. Leereren kan fx vise ordsammenstillingen “Jeg vil gerne forteelle om ...",
“Der var engang ...”", "Keere Jens” eller "Keerlig hilsen” (jf. afsnit 5.2.3.). Dette falder
i trad med Albrechtsens tanker, da han papeger, at nar eleven selv bruger sproget til
ytringer, bliver han/hun i hgjere grad tvunget til en bearbejdning af formen, fx ved at
foretage valg inden for sprogets morfologi og syntaks. Eleven bliver derfor ngdt til at
lzegge maerke til og danne hypoteser om, hvordan sproget haenger sammen (Albrechtsen
2000: 26).

Man ved at eleverne har svart ved at teenke pa alle de naevnte faktorer pa en gang.
Derfor kan lereren opfordre eleverne til at bruge den metode (strategi) at begynde pa
seetningernes formulering, dvs. skrive dem ned, og derefter, nar indholdet er nogenlunde
pa plads, begynder man at tenke pa sprogets form. Til sidst leeser man det hele i
gennem og laver om pa de ting man synes skal veare anderledes. Denne proces virker
positivt pa eleverne. Alene det at fa at vide at man ikke kan lave alle ting pa en gang,
hjeelper meget i begyndelsen (jf. afsnit 5.2.3.). Dette falder i trdd med Frederiksen og
Knudsen (2000) som taler om at de ferreste elever har ressourcer til at forsta og
praktisere fx en grammatisk regel, ferste gang den bliver introduceret. Man skal nemlig
have tid til at gve sig og bearbejde den nye viden, inden man har faet den automatiseret.
Derfor ville det veere bedst at, der arbejdes kun med en ting ad gangen (Frederiksen og
Knudsen 2000: 35). Men her kan grammatikken ogsa traede ind.

Man kan som laerer bevidst bruge grammatiske opgaver i forbindelse med
skrivearbejdet. | folkeskolens 8. klasse skal eleverne have styr pa fx ubestemt artikel, de
mest brugte verber i nutid og datid substantiver og adjektiver. Opgaverne kan fx udfgres
pa den made at inden skrivningen laeser eleverne tekster for at repetere ordforradet.
Teksterne kan indeholde mange adjektiver, og eleverne bliver bedt om at nedskrive
nogle af dem (fx 7-10 stykker) pa et stykke papir med den hensigt at bruge dem igen i
sine skrivetekster. Under skrivningen tvinges eleven til at bruge malsproget og bruge sin
allerede kendte viden. | denne sammenhang kan man tale om procesorienteret
skrivning, der har fokus pa bade skribenten, leeseren og selve skriveprocessen. Man skal

hele tiden vaere opmerksom pa, at det skrevne produkt er vigtigt og har en
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kommunikativ funktion. Det skrevne produkt(fx et brev til en ven, e-mail, postkort eller
et leeserbrev i en avis).skal bruges til noget, dvs. have en modtager. Inden for den
procesorienterede skrivning ma produktet ikke overskygge selve arbejdsprocessen, som
det har gjort i den traditionelle skrivepaedagogik (Frederiksen & Knudsen 2000: 19).
Denne form for skrivning begynder med en forberedelsesfase, hvor skribenten
forbereder sit arbejde. Efter det gar skribenten videre til produktionsfasen, hvor teksten
produceres, og til sidst gar skribenten over i slutfasen, hvor der arbejdes med
afslutningen af teksten (Frederiksen & Knudsen 2001: 353).

Selv om lererens stilling er central og laereren er til stede som igangsatter og
veerkfarer, er der ogsa tale om et starre selvsteendigt arbejde hos eleverne jf. afsnit 5.2.2.
0g 5.2.3.). Lareren ma ogsa tage udgangspunkt i den enkelte elevs behov (Adalnamskra
grunnskdla 2007: 29-30, 33-34), (Frederiksen og Knudsen 2000: 25) og lereren ma give
eleven mulighed for at bruge hensigtsmaessige skrivestrategier. Det kan fx veere at
komme i gang med skriveaktiviteten, dvs. finde emner, ideer og informationer. Hjealpe
med at veelge fokus, planlaegge struktur og fremgangsmade samt at lave udkast. Laereren
ma gerne opmuntre til at lave flere udkast og hjalpe til med at revidere og redigere
teksten (bl.a. opfordre til at dette sker til sidst i processen) (Frederiksen & Knudsen
2000: 19). Det skrevne skal have funktion og kunne bruges til noget, sddan skal de
kommunikative skriveopgaver vere designet (Frederiksen & Knudsen 2001: 362).
Frederiksen & Knudsen (2001) forteeller at ved at gare sprogbrugeren bevidst om
teksten, dens modtager og hvad den skal bruges til, bliver det lettere for eleverne at
gennemskue opgaven og dermed skrive teksten. Derfor kan de falgende spgrgsmal vere
et af hovedformalene for en skriveopgave: Hvem skriver jeg til? — Om hvad? — Med
hvilken hensigt? (Frederiksen & Knudsen 2001: 363-364), (jf. afsnit 5.2.3.).

4.5.5. Sammenfatning af de fire feerdigheder

Her bliver der gjort et forsgg pa at give oversigt over de ting, der er aktuelle nar der

tales om de fire feerdigheder (laese, lytte, tale og skrive).

Laesefeerdighed

rekonstruktion af et budskab

leesestrategier: skanning, skimming, ekstensiv laesning, intensiv laesning, oversettelse
kommunikative formal

forskellige genrer

autentiske tekster (fx i form af et leserbrev, en nyhed, et digt)
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hypotesedannelse- og afpragvning

afsender og modtager

brug af eksisterende viden om modersmélet og/eller andet fremmedsprog
forskellige kommunikative hensigter

Lyttefeerdighed

dynamisk proces

systemisk viden (semantik, syntaks, fonologi)

kontekstviden (kendskab til situationen, kendskab til den tekstmassige sammenhang)
skematisk viden (mental struktur, indeholdende den relevante viden, hukommelse og erfaring)
selektiv lytning, ekstensiv lytning, intensiv lytning

forskellige genrer

forskellige autentiske opgaver der kommer ind pa forskellige typer lytning
hypotesedannelse og hypoteseafprgvning

afsender og modtager

brug af eksisterende viden om modersmalet og/eller andet fremmedsprog

forskellige kommunikative hensigter

Talefeerdighed

leeres ved at blive brugt til kommunikation

afsender og modtager

monolog (enetale) og dialog (interaktion)

mimik og gestik (aktiv lytter)

forskellige autentiske opgaver

forskellige genrer

hypotesedannelse og hypoteseafprgvning

brug af eksisterende viden om modersmalet og/eller andet fremmedsprog
forskellige kommunikative hensigter

Skrivefzrdighed

kognitivt kraevende

forberedelsesfase, produktionsfase og slutfase

brug af eksisterende viden om modersmalet og/eller andet fremmedsprog
hypotesedannelse og hypoteseafprgvning

afsender og modtager

forskellige genrer

forskellige kommunikative hensigter

52



5. Empirisk del

| denne del vil der farst blive gjort rede for aktionsforskning og for to forskellige
undersggelser. Derefter bliver der gjort rede for baggrunden for denne undersagelse,
ideen bag den, valg af informanter og skole samt data. Der bliver gjort rede for
bearbejdning af data en efter en, samt redeggrelse for fordele og ulemper. Til sidst
bliver der sat fokus pa elevgruppernes arbejde og vist tabeller.

Dette bliver gjort i et forsgg pa at give et bredt billede af den indleringsmetode,
som er baggrunden for dette projekt. Handlingen indebarer ogsa informanternes
selvsteendige overfering og brug af indleringsmetoden pa selvstendigt arbejde, samt de

strategier dansklareren har tilegnet sig, udviklet og brugt i sin ordforradsundervisning.

5.1. Aktionsforskning, hvad gar den ud pa?

Ifelge Hafpor Gudjonsson (2008), gar aktionsforskning ud pa, at en medarbejder
undersgger sin egen praksis inden for sit arbejde, med det for gje at have mulighed for
forbedring indenfor sit fagomrade, samt mulighed for at indhente en ny viden med
hensigt pa udvikling. Man kan sige at det centrale i aktionsforskningen er samspillet
mellem handling og forskning og at det drejer sig om en forandringsproces. Grundidéen
er derfor at udvikle sig inden for sit arbejde og reflektere over den erfaring man
indhenter. Malet er at gare sig klart hvad det er man virkelig gar inden for sit fagomrade
og hvilke konsekvenser ens gagren og laden kan have (Hafpér Gudjonsson 2008: 1).
Dette falder i trad med den engelske professor Jean McNiffs (2002) teori, om
aktionsforskning. McNiff leegger i sine bgger veegt pa, at man ikke taler om noget klart
afgreenset faenomen, nar man taler om aktionsforskning, men at der snarere er tale om én
mulighed for laerere at udvikle sine egne metoder. McNiff mener ogsa, at nar man
veelger at bruge aktionsforskning som undersggelsesmetode for sin egen undersggelse,
kan det hjelpe akteren til at forsta forskningsmetoden som en metode, der kan hjlpe
akteren til at danne et system omkring de ideer og tanker vedkommende sidder inde
med, saledes at man faler sig tryg ved at arbejde videre pa den made man tror pa og har
lyst til at bruge.

McNiff sammenligner aktionsforskning med noget mennesket lerer ved at prave
sig frem. Det kan fx veare nar et menneske prever at cykle fgrste gang. Man ma lave

mange forsgg inden man bliver rigtig dygtig til at cykle (McNiff 2002: 3). Flere
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forskere er ogsa naet frem til denne viden. Wallace (2008), argumenterer for at laerere
indgar i rollen som elever (e. teachers-as-learnes), dvs. at laereren via praksisforskning
prover sig frem inden for sit arbejde i en sggen efter, hvilke arbejdsmetoder passer
ham/hende og eleverne bedst (Wallace 2008: 55-56).

Det er maske netop det man star overfor, nar man som laerer vil prgve noget nyt
inden for sit arbejde. Oftest er her tale om ting man som learer har tenkt pa leenge og
gjort sig nogle overvejelser om. Man gar forskellige forsgg, finder ud af om de lykkes
eller ikke lykkes, laver om pa dem der ikke lykkes og prever igen, men beholder dem
der lykkes hvis man synes om dem (jf. afsnit 5.2.2. 0g 5.2.3.).

5.1.1. Toundersggelser der benytter sig af aktionsforskningens metode

For yderligere at forklare principperne bag aktionsforskning og for at stette den
undersggelse dette projekt handler om, bliver der nu gjort rede for to undersggelser, der
begge benytter sig af aktionsforskningens metode. Den ene undersggelse blev foretaget i
Island i Menntaskélinn vid Sund, et gymnasium (her efter MS gymnasium). Der blev
foretaget en aktionsforskning udarbejdet af ledere og laerere pa skolen, hvor Hafpor
Gugjonsson (jf. afsnit 5.1.) fik rollen som faglig vejleder. Her blev der ogsa etableret et
godt samarbejde med Professor Jean McNiff (jf. afsnit 5.1.), der flere gange kom ftil
Island, for at radgive og vejlede gruppen. Hafpdér Gudjonsson ger rede for denne
undersggelse i webtidsskriftet Netla (2008).

Den anden undersggelse, der vil blive gjort rede for, er en aktionsforskning
foretaget af Docent Mariana Souto-Manning (2009) ved Columbia Universitets
seminarium i USA. | tidsskriftet Teachers Search and Research (2009: 49-51), forteeller
Souto-Manning om sin egen undersggelse af en 1. klasse i en folkeskole i USA, hvor

hun var lerer.

5.1.1.1. Aktionsforskning pa MS gymnasiet

Inden medarbejderne pa MS gymnasiet begyndte pa deres aktionsforskning i 2005,
havde der i mange ar forinden veeret lagt vaegt pa evaluering pa arbejdspladsen. Skolens
medarbejdere deltog bl.a. i en international kongres indenfor denne viden, ved St.
Mary’s University College i London i februar 2007. Malet med aktionsforskning pa MS
gymnasiet var at give ledere og lerere mulighed for at styrke deres fagbevidsthed

saledes at det kunne fare til en forgget og der med en mere effektiv indlering hos
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eleverne, dvs. en forandringsproces. Dette ville igen forbedre elevernes studieresultat. |
det hele taget deltog elleve lerere og ledere i aktionsforskningen. | begyndelsen satte
undersggerne nogle felles mal. De blev enige om, at deres sigte var at gare eleverne
mere bevidste om studierne og dermed mere ansvarsfulde.

Hver enkelt leder eller lerer samlede dokumenter angaende eget arbejde sammen
og lagde i en mappe. Der blev brugt forskellige metoder til at indsamle data. Det var tale
om fx samtaler pa band, samlinger af skrevne noter skrevet efter hver enkelt
undervisningstime, eller brug af spegrgeskemaer. Hver enkelt deltager i
aktionsforskningen holdt en dagbog den tid undersggelsen stod pa, og deltog i
samtalegrupper angaende arbejdet. Desuden blev der lavet temaer, bestaende af to til tre
ledere og lerere, der holdt styr pa undersggelsens udvikling i teamet. Det gjorde de bl.a.
ved at holde samtalemgder og ved at fglge med i undervisningstimerne hos hinanden. Pa
den made blev der holdt i det hele tolv mgder, samt e-mail og andre uformelle mgder.

For at neevne nogle eksempler fra deltagerne, forteeller kemileereren fx at han gerne
ville udvikle metoder der kan opfordre eleverne for at tage initiativ og skabe ambitioner
I deres arbejde med kemien. Denne lerer satte sig for at bruge termen “kompetence” og
arbejde pa at fa eleverne ud i et selvsteendigt arbejde.

Vicerektor satte sig et mal om at forbedre formelle samtaler med eleverne pa skolen,
samt at gge den uformelle tilknytning til dem. Han ville tale med eleverne om deres egne
mal for at gare den mere ansvarlige overfor deres skolearbejde. Vicerektor forteller at det
hurtigt begyndte at ga fremad angaende planlagte mgder med eleverne. Det var bl.a. en stor
hjeelp at have bestemte skemaer ved handen, sa eleverne kunne udfylde, fx i forbindelse
med klager. Vicerektor forteller endvidere, at han gjorde sig umage med at tilbyde eleverne
at seette sig ned pa hans kontor, selv om de kun kom til et kort made, eller blot bankede pa.
Af beskrivelsen af undersggelsen fremgar det ogsa, at han fulgte den foreskrevne
fremgangsmade bedre bagefter (Hafpor Gudjonsson 2008: 6-7).

Dansklareren satte sig et mal om at gge elevernes taleferdighed i en bestemt
klasse. Eleverne skulle veelge et emne de var interesserede i, med det som mal at
resultatet skulle introduceres for klassen. Der matte bruges forskellige hjelpemidler fx
Power-Point show, videoklip fra videokamera, overheadprojektor osv. Ifglge leereren
var elevernes resultater rigtig gode - sa gode, at de straks bestemte sig for at prave noget
lignende igen (Hafpdr Gudjonsson 2008: 7).
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Hafpor Gudjonsson konkluderer i sin rapport, at deltagerne pa MS gymnasiet var enige
om aktionsforskningens nytte. Det er betydningsfuldt at kunne udvikle og uddybe sig
fagligt, samt at vere kritisk over for sit eget arbejde. Deltagerne forteller ogsa at
aktionsforskningen ger arbejdet mere synligt, giver medarbejderne en mulighed for at
arbejde malrettet hen imod en bedre arbejdsmetode og kan veere en impuls for at de
viser omhu for deres arbejde. Desuden kan man sige at lederen/leereren kommer i endnu
bedre kontakt med eleverne (Hafpor Gudjonsson 2008: 7-8 ), (jf. afsnit 5.2.6.).

5.1.1.2. Aktionsforskning ved Columbia Universitets seminarium

Mariana Souto-Manning (2009) forteeller i sin beskrivelse om laereren som undersgger i
en aktionsforskning hun selv foretog i en 1. klasse i en folkeskole i USA, hvor hun var
ansat som laerer. Souto-Manning fortzeller, at hendes klasse var multinational, og i den
sammenhang gjorde hun sig Klart, at der var ting i elevernes forhold, hun syntes det
ville veere interessant at se neermere pa. Desuden fortzller hun, at der var mange ting i
skolearbejdet, som var anderledes end det, hun havde laest om, da hun studerede. Inden
hun begyndte pa sin undersggelse, havde hun forberedt sig godt. Hun havde bl.a. laest
fagbgger om multinationalitet, segt de formelle tilladelser til brug i undersggelsen og
forberedt sine elever pa, hvad det var som ventede dem. Hun gjorde sig straks klart, at
ikke alle kunne eller ville deltage. En del af forarbejdet gik ud pa, at forberede sig
mentalt ved at reflektere over sine elever og det arbejde der foregik i skolen, hvad enten
hun var hjemme eller pa arbejde. Hun skrev noter (jf. afsnit 5.2.7.1.) og lavede en
logbog, interviewede eleverne og andre lerere, der underviste i klassen og optog
elevernes arbejde bade pa band og pad video (jf. 2.5.7.1.). | arbejdet med sin
undersggelse, stettede hun sig til en artikel om emnet, skrevet af forskerne Hubard &
Power (1993).

Souto-Manning besluttede sig for at se pa elevernes samspil i klasseverelset i sin
undersggelse. Selve undersggelsen gik ud pa, at hun skulle svare pa de
forskningsspgrgsmal, hun havde formuleret i lgbet af sit forarbejde. Der var tre
spgrgsmal: Hvordan kan eleverne reflektere over mange perspektiver pa én gang (e.
multiple perspectives) uden at udelukke nogen med det samme? Hvordan kan man
inkludere de bgrn, der har behov for specialundervisning i den almindelige
undervisning? Hvordan kan man bruge elevernes mangfoldighed til noget opbyggende, i

stedet for at se pa det som noget, der skal laves om pa (Souto-Manning 49-51)?
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Forskningsprocessen skulle hjelpte Souto-Manning til at fa svar pa sine spgrgsmal, og
igen at kunne bruge svarene til at prgve pa at forbedre sit og barnenes arbejde i
klasseveerelset sa der i hgjere grad tages hensyn til elevernes mangfoldighed og

multinationalitet.

5.2. Undersggelsens gennemfgrelse

I de naeste fem afsnit vil der bliver gjort rede for ideen bag den undersggelse der star i
fokus i dette projekt, en introduktion til den undervisningsmetode, der er undersggelsens
objekt, en beskrivelse af selve undervisningsmetoden, informanternes baggrund og

kriterier for valg af informanter.

5.2.1. ldeen bag undersggelsen

Ideen til undersggelsen stammer bl.a. fra de resultater og den viden, som bliver udfoldet
i et tidligere arbejde af undersggeren (Margret Karlsdottir 2007).

Menneskesproget er et meget komplekst system, der omfatter forskellige symboler
og regler (jf. afsnit 2). Som sproglaerer kan man stille sig selv spgrgsmal som: Hvordan
kan et menneske huske sa mange ord (jf. afsnit 2 og afsnit 3.1), for igen at kunne traekke
dem ud af det mentale informationslager, nar man vil bruge dem? (jf. afsnit 3.1.).
Hvordan fungerer hjernen biologisk ved beherskelse af L1 og af L2 (jf. afsnit 2., 2.1. og
2.2.). Hvilken forskel gar det at tilegne sig et fremmedsprog i tidlig barndom, som
teenager eller voksen? (jf. afsnit 2.2.). Ud fra disse overvejelser blev der udkrystalliseret
en ide om, at undersgge det arbejde der foregar inde i klasselokalet hos undersggeren
selv og pa den made engagere undersggeren i forsknings- og forandringsprocessen. |
klasselokalet arbejdes der mange timer om dagen sammen med elever fra 8. — 10.
klasse. Undersggeren laver selv sine beslutninger som laerer, og bruger de metoder og
strategier (se narmere herom i afsnit 5.1.), som hun synes virker bedst.

Undersggeren har arbejdet som folkeskolelerer i 25 ar og som fremmedsprogsleaerer
i dansk det meste af tiden. De sidste 19 ar undervist i dansk i 8., 9. og 10. klasse.
Igennem arene har undersggeren haft et godt samarbejde med eleverne i sit ansvarsfulde
job som leerer. Som enhver anden islandsk folkeskoleleerer har undersggeren haft mange
forskellige typer elever i sine klasser, og malet har altid vearet at kunne tilgodese dem
allermest muligt trods deres forskellighed (jf. Adalndmskra grunnskola —almennur hluti
2007: 8).
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Oftest har undersggeren og eleverne arbejdet godt sammen og opnaet gode resultater, tit
efter et sveert og tidskreevende arbejde. Men hvad er grunden til at undersggeren og
eleverne sa ofte opnar gode resultater? Er det maske den undervisningsmetode som
underviseren som leerer har tilegnet sig gennem arene? Hjelper den? Kan eleverne
overfgre ordforradsindleeringen i dansk, og de strategier underviseren/lereren har
tilegnet sig, udviklet og brugt i sin ordforradsundervisning? Der var mange spgrgsmal
der treengte sig pa. Det var pa tide at undersgge undersggerens/leererens eget arbejde i
folkeskolen og fa resultaterne hamret ind i computeren. Dermed var skolen ogsa valgt.
Det er skolen, undersggeren som larer arbejder pa. Desuden kan man sige, at det er en
fordel at gennemfare en undersggelse som denne i et miljg man kender godt og er tryg
ved (jf. afsnit 5.1.).

Hvilket klassetrin skulle nu veelges? Valget stod mellem 8., 9. eller 10. klasse.
Undersggeren falte at, her matte der laves nogle grundige overvejelser og fortages nogle
vigtige valg, ud fra de fordele og ulemper, der matte veere. Pa den ene side kunne det
veere en fordel at foretage undersggelsen sammen med en 8. klasse. Argumentationen
for det var, at sa ville undersggeren have en helt ny klasse, én hun aldrig tidligere havde
undervist, og derfor ville eleverne ikke kende til undervisningsmetoden. Pa den anden
side ville det vaere en fordel at kende eleverne i forvejen, fordi sa ville de kende
undersggeren og kende til undervisningsmoden sadan at de pa forhand vidste, hvordan
den fungerede.

Da skolen startede efter sommerferien i august 2009, blev undersggeren klasse- og
dansklarer for en 8. klasse. Efter at undersggeren havde lart eleverne at kende i et lille
stykke tid, faltes det at veere den rigtige elevgruppe for opgaven. Hvorfor? Jo, i klassen
var der forskellige elevtyper, som laereren skulle passe pa at tilgodese (jf. Adalnamskra
grunnskéla — almennur hluti 2007: 8), det var ikke noget nyt. Der var ogsa mange
dygtige elever. De fleste var fagligt interesserede, ambitigse og de gjorde sig umage.

Eleverne havde haft dansk pa skoleskemaet siden i 6. klasse, hvor de fik to timer
om ugen og i 7. klasse, hvor der er 3 timer pr. uge pa skemaet.

Det blev besluttet, at det undervisningsmateriale, der alment bruges i 8. klasse i
folkeskolen i Island, skulle bruges i undersggelsen. Det ville veere mest naturligt for
eleverne og ogsa for undersggeren som leaerer. Undersggelsen ville pa den made glide
normalt ind i arbejdet i dansktimerne, som en naturlig del af elevernes indlaering. Til

undersggelsen blev der valgt et tema tilknyttet materialet med et ordforrad undersggeren
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vidste, eleverne ikke havde haft tidligere i lgbet af sin danskindlering. Der tale om
undervisningsmaterialet Teaenk, skrevet af Erna Jessen og Asdis Lovisa Grétarsdottir,
farst udgivet 2007 af Namsgagnastofnun.

Efter at have snakket med eleverne om deres interesse for mystik, faldt valget pa
temaet "Mystik”. Temaet indeholder mange forskellige tekster og opgaver af forskellig
sveerhedsgrad og lengde (jf. afsnit 5.2.7.2.), hvilket ville kunne tilgodese forskellige
elevtyper (Adalnamskra grunnskéla — almennur hluti 2006: 9).

Det bar her understreges, at denne undersggelse gar farst og fremmest ud pa at finde ud
af om eleverne i 8. klasse kan overfare leererens strategier i ordforradsindleering i dansk,

og bruge dem pa deres egen selvstendige made.

5.2.2. Indledning til undervisningsmetoden

Der har i lgbet af arene vearet anvendt mange undervisningsmetoder indenfor
fremmedsprogsundervisningen i Island. Den metode, der mest har veeret mest aktuelle i
de sidste artier, er den kommunikative metode. Her er ikke tale om én egentlig metode,
men en metode eller syn pa sprogtilegnelse, der har det til falles, at de bygger pa et
bredt, funktionelt sprogsyn og et procesorienteret indleringssyn. Inden for metoden
leegges der veaegt pa at udvikle alle fire feerdigheder, laese, lytte, tale og skrive (jf. afsnit
45.1. — 45.4). Man siger ogsa at fremmedsprogsundervisningen bgr sigte mod at
udvikle elevernes kommunikative kompetence, at sprog og kommunikation hanger
sammen og leres ved at blive brugt i forbindelse med kommunikative opgaver. Det
overordnede mal for undervisningen er at eleverne tilegner sig bade et flydende og et
korrekt sprog (Margrét Karlsdéttir 2007: 3).

Man kan sige, at selv om fremmedsprogleerere tilegner sig nye metoder, laeser
fagblade, tager pa kursus og i det hele taget ger sig umage med at fglge med i
udviklingen inden for faget, er det undersggerens wvurdering, at enhver laerer
skraeddersyr den metode han/hun bruger i undervisningen i klasseveerelset, for sig selv
og sine elever (jf. afsnit 5.2.1. 0g 5.2.3.).

| Igbet af alle de ar undersggeren har undervist i dansk som fremmedsprog, har der
udviklet sig en metode i Kklasseveerelset som undersggeren i rollen som laerer synes
virker godt i forbindelse med ordforradsindlearing, og tilgodeser de krav der stilles i den
centrale rammeplan om slutmalsatning i indlering i dansk som fremmedsprog i

folkeskolen. To af malene er bl.a. at eleverne skal have forstand pa metoder som de
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malbevidst kan bruge i indhentning af ordforrad og at de skal gare sig klart, hvordan de
kan fa fremgang i sprogindlearingen (Adalnamskra grunnskola — erlend tungumal 2007:
30). Man kan sige at den indleringsmetode som dette projekt gar ud pa, tilgodeser
denne malsatning (jf. afsnit 5.2.3. 0g 6.5.).

En del af metoden gar ud p4, at laereren hjelper eleverne med at tilegne sig brug af
forskellige strategier (se nermere herom senere i dette afsnit), som eleverne sa kan
benytte sig af i forbindelse med deres indleering. Metoden er til dels leererstyret, men jo
leengere eleverne nar frem i brug af den og kan arbejde mere selvstendigt, udvikler det
sig for de fleste elever sadan, at hver enkelte elev finder sit eget arbejdstempo, kan
arbejde mere selvstendigt, individuelt eller i grupper. Derfor kan man sige at metoden
indeholder mange forskellige strategier, som eleverne far styr pa gennem brug af den, i
begyndelsen med hjelp fra laereren.

Som tidligere naevnt er indlering af ordforrad pa et fremmedsprog et stort stykke
arbejde, bade for bagrn og voksne (jf. afsnit 3.1., 3.2.). Det er en udfordring, hvor alle
sanser bruges, og man skal virkelig gare sig umage. Indleering af et fremmedsprog som
dansk i folkeskolen i Island foregar for det meste inde i klasselokalet, og man kan sige,
at der ikke er det samme mangde input (jf. afsnit 4.1.) uden for klasselokalet som fx i
engelsk, et sprog, som man hgrer brugt i musik, film eller tv. serier m.m.

Det er undersggerens opfattelse, efter at have vist eleverne de mange forskellige
fagbeger og artikler pa universitetsniveau indenfor fremmedsprogsindlering og
undervisning, sa bliver eleverne interesserede. De stiller forskellige spargsmal og bliver
nysgerrige. Det er endda undersggerens opfattelse, at eleverne far en anderledes og
bedre forstaelse for det arbejde, som leereren kraever af dem i undervisningstimerne, og
de forstar bedre, nar man forklarer dem, at bagved sprogundervisningen ligger der
mange ars forskningsarbejde. Det virker som om, at eleverne respekterer laererens
arbejde og opfatter deres egen indlaering som noget serligt.

I denne undersggelse satses der pa indleering af ordforrad via laesning af tekster fra
et bestemt undervisningsmateriale (jf. afsnit 5.2.1.), og de opgaver der hgrer til. Alle fire
feerdigheder (lese, lytte, tale og skrive), (jf. afsnit 4.5.1. — 4.5.4.) bliver treenet bl.a. ved
leesning af tekster og opgaver, elevernes lytning til hinanden og til lereren, skriftligt
arbejde og elevernes tale med hinanden og med lzreren (jf. afsnit 5.2.7.2.). Man gar ud
fra at eleverne mgder det samme ord mange gange i forskellige kontekster og i

forskellige sammenhzange indenfor det samme tema. Pa den made far eleverne bade
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gget sin forstaelse af ordet og @get treening i at bruge det. Dette hjeelper dem til at lagre
ord i langtidshukommelsen, og igen senere at kunne treekke ordet frem og kunne bruge
det uden problemer i forskellige sammenhange (Nation 2001: 60-69 og 74-76), (jf.
afsnit 3.1.).

Ambjgrn (2001) skriver i sin artikel at Beck-Nielsen (2000: 67) er enig med Nation,
nar hun siger, at de informationer der lagres i langtidshukommelsen kan genkaldes
senere, uanset om der er tale om timer, dage maneder eller ar (Ambjgrn 2001: 3-4), (jf.
afsnit 3.1.). Henriksen (2001: 84) bekrafter denne teori i sin forskning i beherskelse af
ordforrad, hvor hun ger rede for fem hovedpunkter angaende lagring af ordforrad i
langtidshukommelsen; hyppighed, dybden i den kognitive bearbejdning, muligheden for
at arbejde med netveerk af associationer og igjnefaldende treek (jf. afsnit 3.1.). Lund
(2000) bekrefter ogsa denne viden i sin tekst om indlering af ordforrad, hvor hun siger,
at det ikke er nok alene at bruge papeggjemetoden ved indleering af ordforrad, den kan
bruges som stgtteredskab, men ordene skal man mede i forskellige kontekster.
Endvidere skriver Lund, at lagring af ordforrad ogsa har med det at gere hvor
billedskabende, betydningsmattende og konkrete ordenes betydning er Lund (2001:
25), (jf. afsnit 3.1.).

Som argumentation for undervisningsmetoden henvises der til to undersggelser om
indleering af ordforrad. Den ene blev foretaget i Japan af Atsushi Mizumoto og Osamu
Takeuchi 2008, og den anden blev foretaget i Kanada af Marjorie Bingham Wesche og
T. Sima Paribakht 1997.

Malet med den japanske undersggelse var at undersgge engelsk ordforrad fer og
efter 10 ugers ordforradsindlaring. Deltagerne var 204 piger, der alle var studerende pa
det humanistiske fakultet pa to forskellige japanske universiteter. Der var 88 piger fra
det ene universitet og 116 piger fra det andet. Pigerne kom fra et omrade, hvor man ikke
hagrer engelsk til daglig, og af den grund bliver input uden for klasselokalet yderst
begranset (jf. afsnit 4.1.). Der blev forelagt en ordforradstest i starten, hvilket blev brugt
til at dele pigerne op i to grupper. Den samme ordforradstest blev forelagt for dem igen i
slutningen af den 10 ugers periode. Der blev lagt vaegt pa at afpreve alle fire
ferdigheder (lese, Iytte, tale og skrive), (jf. afsnit 4.5.1. — 45.4.), og i selve
undervisningen brugte lererne forskellige strategier, undervisning af enkelte ord og

ordsammenstillinger (jf. afsnit 4. og 5.2.3.). Resultaterne af undersggelsen viste, at da
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pigernes indlaering af ordforrdd blev malt igen 10 uger senere, var der tale om et
markant gget ordforrad (Mizumoto og Takeuchi 2009: 425-430, 443-444).

Den kanadiske undersggelse var introspektiv (e. introspektion). Malet var at
undersgge 10 universitetselever, der studerede engelsk som fremmedsprog, og hvordan
de, ved hjelp af lesning (jf. afsnit 4.5.1.) indhentede og forggede deres ordforrad.
Wesche og Paribakht ville ogsad vise resultater fra tidligere undersggelse, hvor
konklusionen viste endnu bedre lagring af ordforrad, hvis eleverne laeste tekster og
arbejdede med tilhgrende opgaver bagefter (Wesche og Paribakht 2007: 259), (jf. afsnit
3.1. og 5.2.3.). De fleste af eleverne fortalte, at opgaverne de arbejdede med efter
lesningen hjalp dem til at lagre ordforradet. P4 den made madte de ofte de samme ord i
forskellige sammenhange. De matte arbejde med ordets forskellige billeder og pa den
made styrke deres viden ved at bruge det samme ord pa forskellige mader og i
forskellige sammenhange (Wesche og Paribakht 2007: 276-281), (jf. afsnit 4. og
5.2.3).

5.2.3. Undervisningsmetoden

Den undersggte undervisningsmetode er blevet udviklet i klasselokalet hos
undersggeren i rollen som larer, gennem de sidste mange ar (jf. afsnit 5.2.2.). | starten
af et nyt skoledr bliver metoden altid introduceret for nye elever. De klasser/grupper,
der kender til metoden, far en kort repetition. Grunden til dette er, at eleverne skal blive
sa trygge ved metoden som muligt og forstd, hvad den gar ud pa. Eleverne skal ogsa
vide hvilket arbejde de kan forvente.

Det er laererens mening at et hyggeligt undervisningslokale, har en stor betydning
for indlaringsprocessen. Lokalet skal farst og fremmest veere imgdekommende. Der
skal veere rent og opryddeligt. 1 den skole hvor undersggelsen bliver gennemfgrt har
leereren sit eget undervisningslokale, hvor undervisningen foregar. Derfor er det sadan,
at i lgbet af en arbejdsdag kan leereren mgde op til syv forskellige elevgrupper (8. — 10.
klasse) i klasselokalet.

Det er en del af leererens forberedelse for et nyt skolear at stille forskellige ting, der
minder om Danmark og det danske sprog op i klasselokalet. Det kan bl.a. vere det
danske flag og mange forskellige plakater og postkort fra Danmark. Forskellige blade
og brochurer bliver stillet til radighed for eleverne, bl.a. danske Anders And balde,

ugeblade, brochurer og dagblade som leereren er kommet i besiddelse af. Dette falder i
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trad med den centrale rammeplan (2007), hvoraf det fremgar, at eleverne ud over
indleering af det danske sprog ogsa skal fa indblik i den danske kultur og skikke
(Adalndmsskra grunnskdla — erlend tungumal 2007: 30). Alt dette hjeelper til ved
preesentationen af dansk kultur og sprog, og bruges ofte i tilknytning til undervisningen.
Leereren bruger malsproget mest muligt i undervisningstimerne. Det sker, at man bruger
modersmalet, fx i forbindelse med grammatiske forklaringer, eller hvis man af praktiske
arsager behgver at fortaelle eller forklare noget bestemt for eleverne.

En del af metoden gar ud pa indlering af strategier og ros. Dette kan hjelpe til med
at opbygge elevernes selvtillid. Det er undersggerens erfaring, at ros af eleverne kan
gere undreveerker i forbindelse med indleringen af et fremmedsprog og eleverne bliver
rost for det mindste forsgg i indleringen. Ros har en positiv indvirkning saledes at
eleverne tar prgve at udtrykke sig pa dansk, bade mundtligt og skriftligt eller ved at lytte
fx til de andre elever i klassen, lzreren eller forskellige lyttegvelser via computeren, pa
cd eller band, og dermed deltage i undervisningen. Laereren kan rose i form af ord eller
smil, sette tommelfingeren opad eller nikke. Ordene “Hvor er I dygtige”, ”Du er
dygtig” eller ”Et flot arbejde” lyder mange gange fra larerens side i lebet af en time.
Det kan ogsé vaere; 1 er simpelt hen bare sa dygtige alle sammen”.

Eleverne bliver praesenteret for forskellige strategier. De far vist fx hvordan de kan
bruge forskellige ord, orddele og ordsammenstillinger i indlaringen af ordforrad. Hvis
man fx stgder pa et ord som uforklarlig og ikke har en anelse, hvad det betyder ved
farste gjekast, ma man lase ordet igen og preve at dele det op, enten i hovedet eller pa
et stykke papir. Ordet kan opdeles sadan: u-forklar-lig. Oftest forstar eleverne en enkelt
del eller dele af ordet, og pa den made kan de gette sig til betydningen. Mgder man fx
ordsammenstillingen “at stille sporgsmdl”, forstar man maske ordet spgrgsmal, men ma
prgve at finde ud af, hvad alle tre ord betyder, nar de star sasmmen (jf. afsnit 3.1., 3.2.,
3.3.2.). | begyndelsen bliver eleverne anbefalet en strategi der gar ud pa at markere
forskellige slags sammenstillinger af ord ved at tegne en firkant omkring dem, nar de
skal skrives op i et stilehaefte, som bliver elevernes personlige ordbog. Argumentationen
for dette er for det farste, at indleering af ordforrad skal ogsa ske i helheder (jf. afsnit
3.3.2)) og for det andet af praktiske arsager. Det er lettere at finde frem til
ordsammenstillinger i stilehaftet, nar man skal bruge dem i en anden sammenhang,

hvis man har markeret dem.
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Hvis man i en tekst mgder et ord, som ligner et andet ord fra samme sprog, og lereren
ogsa af sin erfaring ved at eleverne ofte i begyndelsen kan forveksle dem, viser lareren
begge ord pa tavlen, og forklarer hvad ordene betyder. Lereren viser ogsa i hvilke
sammenhzange ordene kan bruges. Som et eksempel pa dette kan man naevne ord som
”gkologi” og “wkonomi”, ’vejr” og lejr” eller ord som “gymnastik” 0g
“gymnasium”’. Ordene gymnastik og gymnasium kan man fx vise sadan at ordet
“gymnasium” slutter pa bogstavet “m” o0g den islandske betydning af ordet
”menntaskoli” begynder pd “m”. Pa islandsk betyder ordet “gymnastik”  iprottir”,
“leikfimi” eller “fimleikar”. 1 denne sammenhang opfordres eleverne til at teenke pa
verbet “ad stiga” pa islandsk, fordi det ger man i gymnastiktimerne.

En anden strategi, der fx hjelper de svagere elever eller elever med laeseproblemer
ser saledes ud: Sidder man med en tekst/tekster og opgaverne der hgrer til den/dem, og
man ikke far har haft noget med teksten at gere, er det en god metode at leese opgaven
igennem inden teksten laeses. Dette virker sarlig godt, hvis der er tale om forskellige
spgrgsmal, som eleverne skal svare pa eller satte et kryds ved. Pa den made far man
oplysninger om tekstens indhold, men i en kortere form.

Flere strategier kan bruges i undervisningen. En af dem, der ogsa hjelper de
svagere elever eller elever med laeseproblemer, gar ud pa at traeekke pa ligheder mellem
dansk og islandsk, men bagatellisere forskellene. Strategien kan fx bruges angaende
undervisning i indleering af manedernes navne pa dansk. Larerens erfaring er, at nar
eleverne ved, at de skal kunne navnene pa alle tolv maneder og skrive dem rigtigt,
forteeller de fleste, at de ikke kan huske alle disse navne. Hvis leereren starter med at
fortelle eleverne, inden der fortelles om alle tolv maneder, at han/hun nu vil vise en
utrolig let metode til at kunne huske manedernes navne, og stave dem rigtigt, bliver
eleverne spandte. Metoden gar ud pa at man skal kun lere at stave manederne marts,
maj, august og december, alle andre maneder er stavet som pa islandsk, men uden
accent aigu over bogstaver (fx &, i, U 0). Dette er let at huske, eleverne bruger deres
baggrundsviden, modersmalet, som hjaelp ved indleering af malsproget (jf. afsnit 3.2.,
3.3. 0g 3.3.1.). Endnu en strategi kan navnes (jf. afsnit 5.2.2.). Larerens erfaring er at
elevernes klassiske fejl angaende indlaring af ugedagene er at de veksler tirsdag og
torsdag. Her kan man nemt bruge alfabetet og vise eleverne at bogstavet ”i” i ordet
tirsdag, kommer fgr bogstavet "o ” i ordet torsdag, og derfor kommer tirsdag ferst men

torsdag senere pa ugen.

64



Angaende indlering af tierne pa dansk, hvilket har vist sig at veere sveert for mange
islandske elever, kan felgende strategi bruges; Tierne bliver skrevet op, fem tier i en
spalte, side om side. Eleverne bedes tegne en firkant om de tal der begynder med
“halv” og derefter finder de snart ud af at det kun er tre tier der begynder pa den made.
Et tal i farste spalte (halvtreds) og to tal i anden spalte (halvfjerds og halvfems). Efter at
leereren har fortalt eleverne, at de farste fire tier er naesten som pa islandsk, og man ikke
behgver at bekymre sig sa meget om dem, gennemgas de andre tal mundtligt sammen
med laereren, gerne pa den made som man leaser et digt op, man far rytme i laesningen.
Nu er tierne ikke sa sveere mere, eller snarere meget lettere.

Nar der startes pa en ny tekst, er det lereren, der laeser teksten hgijt, og eleverne
falger med i leesehaftet. | lgbet af leesningen stopper laereren op ved nye eller svare ord,
ordsammenstillinger eller tekstdele, for at spgrge eleverne om de kender dem, og/eller
for at skrive ord eller ordsammenstillinger op pa tavlen (jf. afsnit 5.2.2.).
Argumentationen for at lereren stopper teksteleesningen ind i mellem er bl.a. for at
sarge for at alle elever fglger med.. Det sker ogsa at eleverne stiller spargsmal angaende
betydningen af enkelte ord, sammenstillinger af ord eller enkelte tekstedele, og her
bruger leereren den strategi at svare eleverne med det samme, mens de er interesserede.
Nogle af ordene har eleverne kendskab til i gennem deres modersmal eller andre kendte
sprog. | denne sammenhang kan man bruge lejligheden til at introducere en strategi, der
gar ud pa at finde ud af ordenes betydning ved at bruge fx sin baggrundsviden,
modersmalet eller andre kendte sprog (jf. afsnit 3.3.2.), og/eller kendskab til ordenes
oprindelse eller opbygning (jf. afsnit 3.2.). Der er ogsa tale associationer (jf. afsnit 3.2.).
Harer der billeder med til teksten, bliver eleverne opfordret til at bruge dem og geette sig
frem til tekstens indhold ud fra billederne, inden man begynder at laese teksten.

Nar det drejer sig om ord og sammenstillinger af ord som lereren ofte i samrad
med eleverne valger at skrive op pa tavlen, bliver der i alle tilfeelde lagt stor veegt pa fra
lererens side at eleverne omhyggeligt veelger de ord og/eller sammenstillinger af ord, de
synes de har behov for at skrive ned i deres stilehefte, deres personlige ordbog. De
valger fx ofte at skrive nye ord eller sammenstillinger af ord ned, som de eventuelt
synes kunne vere sveert at huske og/eller de ikke abenbart kan tilknytte til noget serligt.
Nogle gange veaelger eleverne ord som de har set far men ikke kan huske betydningen af,
nogle gange ord der forekommer i teksten, men maske ikke er nggleord, og nogle gange
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kan der veere tale om ord som lareren veelger at skrive pa tavlen for opfriskningens
skyld.

Som det fremgar af dette kan man sige, at ved at fa eleverne selv til at veelge de ord
de skriver ned, bliver de medansvarlige for deres indleering og mere selvsteendige i deres
arbejde med ordforradet. At opfordre eleverne til ogsa at veelge ord de maske har
skrevet ned for, men ikke sa godt kan huske, hjelper dem til bedre at kunne lagre
ordene i langtidshukommelsen (jf. afsnit 3.1.). Som yderligere argumentation for dette
skal det fremhaeves, at man som laerer ofte fra elevernes side hgrer sstninger som:
”Dette ord har vi haft for, jeg ved hvad det betyder, jeg behover ikke skrive det ned”.
”Dette ord ligner ordet pé islandsk, jeg behever ikke skrive det ned”. ”Ordet ser ud som
det samme ord pa engelsk”, eller ”Jeg har ofte set dette ord, men glemmer altid hvad det
betyder, jeg ma skrive det ned”.

Sadanne og lignende kommentarer ligger i udmaerket forleengelse af den teoretiske
diskurs om tilegnelse af ordforrdd og ordindlaringsprocessen, hvor der tales om at
sprogindleereren skal mgde de nye ord og sammenstillinger af ord igen og igen, i
forskellige sammenhange og forskellige kontekster (jf. afsnit 3.1. og 3.2.).

Inden timens arbejde begynder skriver leereren altid sidenumrene i laesebog og
opgavebog op pa tavlen. Det samme gares i forbindelse med de opgaver eleverne skal
arbejde med, hvis der er tid. Argumentationen for brug af denne strategi er af praktisk
karakter. | de islandske folkeskoler er der mange forskellige elevtyper, og at skrive
sidenumre og opgavenumre pa tavlen bliver gjort for at prgve at tilgodese dem alle (jf.
Adalnamsskra grunnskola — almennur hluti 2007: 9). Det ville ikke vaere nok for laereren
at naevne side- og opgavenumre en gang, det ma man snarere gare flere gange. Derfor er
det praktisk at bruge tavlen.

Efter at leerer og elever har gennemgaet dagens tekst sammen, og eleverne har
skrevet de valgte ord og/eller sammenstillinger af ord i stileheaftet, begynder arbejdet
med opgaverne i opgavebogen, der tilhgrer leesehaftet. Eleverne opfordres til at bruge
ordene og ordsammenstillingerne de har valgt at skrive i stilehaftet som stattemateriale
i arbejdet med opgaverne i opgavebogen. Det skal ogsa fremhaves, at der star flere
ordbgger i klasselokalet, som eleverne har fri adgang til. Nu arbejder eleverne sammen i
grupper de selv vaelger. Grupperne kan besta af to, tre, fire eller fem elever, alt efter
elvernes eget gnske. Hvis der er tale om en elev, der gnsker at udfgre sit arbejde alene er

det i orden, men det hgrer til sjeeldenhederne. Laereren er til stede og hjalper eleverne,
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hvis der er behov for det. Eleverne hjelper hinanden med at lgse opgaverne i grupperne.
De bliver opfordret til at bruge malsproget, mens de arbejder, og at arbejde pa
opgaverne i den rekkefglge de selv synes er bedst. Det behgver ikke veere den
reekkefglge, der angives i opgavebogen. Det samme geelder de strategier der bruges i
forbindelse med skrivning. Eleverne arbejder sammen i grupper. De opfordres til at
begynde pa at lave en ordliste med nggleord, tale sammen om fx ordenes reekkefglge i
setningerne og bruge den personlige ordbog (stilehafte), som stgttemateriale. De skal
ogsa tenke pa, hvem de skriver til, om hvad de skriver, og hvilken hensigt der er med
teksten (jf. afsnit 4.5.4.). 1 tilknytning til skrivningen kan laereren bruge lejligheden og
forklare om saerlige grammatiske problemer som tilhgrer skriveprocessen.
Substantivernes pluralis form kan vere komplekse og er ofte forvirrende for eleverne.
Derfor har lereren prgvet at finde en mere simpel made at forklare denne del af
grammatikken pa. Man begynder med at forklare, at for at danne flertal pa dansk bruges
endelserne e — r — er. Som stgtte kan man bruge ordene dag, uge og maned. Leereren
forteller at ordet dag er et kort ord, som ikke ender pa e — r — er, og derfor bliver
endelsen kun et bogstav ”e”. Ordet uge er ogsa et kort ord som ender pa “e”, derfor far
ordet kun et bogstav ’r”. Den samme strategi galder for ordet “mdned”. Her har vi
med at gare et langt ord som ikke ender pa nogen af endelserne, og fordi ordet er langt
far det en lang endelse, “er”. Man forklarer ogsa eleverne, at fordi et stavelses ord i
intetken, som ordet “dr” ikke far nogen endelse i flertal, far et stavelses ord i feelleskan
den lange endelse “er ”. Eleverne far oplyst, at denne strategi ikke holder i alle tilfalde,

men oftest.

5.2.4. Elevernes baggrund

De elever, der deltager i denne undersggelse, er elever der gar i 8. klasse i
Hvaleyrarskoli i Hafnarfjordur. Mange af eleverne har gaet pa skolen helt fra de startede
i skole som seks arige, mens andre har veret der i kortere tid.

Eleverne har haft dansk som andet fremmedsprog efter engelsk pa deres
skoleskema i to ar. De startede i 6. klasse, hvor der er to undervisningstimer pr. uge og i
syvende klasse er der tre dansktimer ugentligt. Hver time varer fyrre minutter. Der er i
ingen tilfeelde af undervisning af dobbelte timer.

Underviseren laerte forst eleverne at kende i efteraret 2009, da de kom op i

folkeskolens overbygning og startede i 8. klasse. Overgangen fra mellemtrinet op til
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overbygningen kan vere lidt brat for mange elever. Den stgrste forandring kan bl.a.
veere, at eleverne mgder mange nye lerere og for ferste gang har linjefagsleerere i alle
undervisningsfag. Kravene i undervisningen og til indleringen er blevet starre i

overensstemmelse med at eleverne er blevet eldre.

5.2.5. Kiriterier for valg af informanter

Ingen af eleverne i klassen har nogen speciel tilknytning til Danmark, hvad angar
familie, eller har haft ophold i landet i lzengere tid. Enkelte elever har besggt landet som
turister.

Elevgruppen bestar af i alt 25, 11 drenge og 14 piger. Der er tre elever der tilhgrer
klassen, men de har specialundervisning i mange fag, bl.a. dansk. De deltog ikke i
undersggelsen. Der var 22 elever som var med i undersggelsen og 17 af dem gennemgik
hele processen.

Selv om det bade er en fordel og meget bekvemt at foretage en undersggelse som
denne i kendte og trygge omgivelser, kan det dog fere til at noget af det man vil
undersgge, undgar ens opmarksomhed eller man tager enkelte ting for givet, og derfor

muligvis kommer til at begraense variablerne en del.

5.2.6. Forberedelse af klassen

Tilgangen i denne undersggelse bygger bade pa en kognitiv og en socialkulturel
baggrund. Der er tale om kognitiv ideologi fordi undersggerens opmeerksomhed bade er
pa egen undervisning og ogsa pa elevernes ordforradsindlering af fremmedsproget. En
Socialkulturel ideologi fordi at der i et klasselokale hersker en serlig klassekultur. Ved
at bruge den naevnte ideologi har undersggeren bedre mulighed for at se pa elevernes
ordforradsindleering og sin egen undervisningsmetode, i den hensigt grundigt at
kortlegge begge dele. Undersggeren far desuden mulighed for at forgge sin
fagbevidsthed i dansk. Sidst, men ikke mindst, far leereren som forsker lejlighed til at
skaffe sig nye kundskaber i gennem egen undervisning, og dermed lejlighed for at
forbedre og styrke den indleering, der foregar i klasselokalet. Endvidere er der mulighed
for lereren som forsker at udpege eventuelle svagheder og huller i
undervisningsmetoden, med henblik pa forandring, videreudvikling og forbedring. Ved

brug af den opstillede teori, kan man sammenkade arbejdet i folkeskolen og det
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teoretiske arbejde pa en hgjere uddannelse. Derfor kan man sige, at projektet er med til
at sammenkoble videnskab og praktisk undervisningserfaring.

Som tidligere navn blev klassens elever informeret om leererens/undersggerens
studium pa universitetet, og de fik forevist nogle af de bager der blev brugt. Eleverne
fik fortalt om lererens idé, lereren bad om at fa klassens hjelp til at gennemfare
undersggelsen, fordi lereren gerne ville afpregve sin undervisningsmetode. Eleverne
syntes det var en spandende opgave og selve undersggelsen, og dens udferelse blev
mange gange bragt pa bane i klassen flere uger i forvejen. Der opstod ogsa mange
spargsmal fra elevernes side angaende undersggelsen. Hvis de fx fik en ny opgave lgd
spergsméilene ofte: ”Er det noget angdende din undersogelse”? eller "Hvorfor valgte du
os, og ikke en af de andre klasser du underviser i”? Larer og elever var blevet godt
fortrolige med hinanden, hvilket var en god start pa et stort arbejde.

Undersggelsen stod pa i tre uger med pauser, fra den 6. - 30. april 2010. Inden man
kan begynde et arbejde af denne art, skal man sikre sig tilladelse til arbejdet hos de
involverede parter. Der skulle seges tilladelse hos Personuvernd (d.
databeskyttelsesloven). Tilladelsen fik nummer S4764/2010. Der skulle ogsa seges
tilladelse hos elevernes foraldre eller vaerger (pa grund af alder). De gav alle deres
tilladelse til at eleverne matte deltage i undersggelsen. Begge tilladelser blev indhentet
via e-mail. Skolens inspektgr, Helgi Arnarson gav ogsa pa en personlig henvendelse for
sit vedkommende tilladelse til at gennemfare undersggelsen i skolen.

5.2.7. Indsamling af data

| de naeste to afsnit bliver der gjort rede for undersggelsens fremgangsmade, indsamling
og behandling af data. Der bliver ogsa vist tre tabeller over de opgavetyper der blev

gennemgaet de tre uger undersggelsen stod pa.

5.2.7.1. Undersggelsens fremgangsmade, indsamling og behandling af data

Indsamling af data foregar pa den méde at der er blevet valgt temaet ,,Mystik* fra bogen
Teenk, der udkom faerste gang i 2007, skrevet af Erna Jessen og Asdis Lovisa
Grétarsdottir og udgivet af Leerermiddelcentralen (is. Namsgagnastofnun). Der er tale
om et undervisningsmateriale, der generelt bruges i danskundervisningen i 8. klasse.
Eleverne bliver ikke pavirket pa nogen som helst made af noget nyt materiale, og derfor

skulle undersggelsen kunne gd uden komplikationer. | del B og C bruges der
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videokamera for at optage fire timer, to i hver del. Det kan vere en stor hjelp at kunne

studere enkelt timer pa video, og man kan ogsa sige, at optagelserne kan vaere med til at

stotte undersggelsens konklusioner.
Der blev ydet teknisk hjeelp fra skolens computeransvarlige. Farst blev der optaget

en prgvetime, for at justere kameraets lyd og synsvinkel.

Foruden det overordnede spagrgsmal omfatter undersggelsens empiriske del fire

delundersggelser A, B, C og D (jf. afsnit 1.2.). Her for neden vises der en tabel over de

fire delundersggelser.

Undersggelse Type Malet med undersagelsen Hvornar brugt?
Finde ud af om eleverne
Del A Ordforradstest A har kendskab til noget af | starten af undersggelsen
ordforradet indenfor det
bestemte tema.
Leereren underviser, Lareren underviser ifglge
Del B eleverne deltager i sin egen metode, 8. april
undervisningen og tager noter, og svarer 15.april
arbejder med opgaver i delspargsmal.
grupper.
I timen arbejder eleverne
Del C Eleverne gennemgar selvsteendigt. 13. april
tekster og opgaver Leereren er pa stedet, tager 20. april
selvstaendigt. noter og svarer
delspgrgsmal.
Finde ud af hvor meget
Del D Ordforradstest B eleverne har indhentet af I slutningen af

ordforrad i perioden
undersggelsen stod pa.

undersggelsen

Tabel 5.2.7.1.a. Delundersggelser

Del A: Bygger pa en ordforradstest (jf. appendiks A), ifalge Schmitt, Schmitt og
Claphan (Nation 2001: 416-418). Hver enkelt elev fik en ordforradstest (jf. afsnit 6.1.),
som de skulle lgse. Eleverne skulle ikke skrive deres navn pa testen, da den skulle vere
anonym. Det skal fremhaves, at denne undersggelse ikke gar ud pa at analysere hver
enkelt elev, men elevgruppen som helhed. Vagten ligger pa selve metoden.

For at kunne na frem til sa sikre resultater som muligt, skulle man vide om eleverne

maske kendte noget af ordforradet eller kunne gette sig frem til nogle af ordene, fx pa
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grund af deres modersmal eller andre kendte sprog (jf. afsnit 3.1. og 3.2.). Det blev gjort
ved at forleegge eleverne den naevnte ordforradstest.

Del B: Lereren underviser eleverne ifglge den metode han/hun i gennem arene har
tilegnet sig, udviklet, og brugt i sin ordforradsundervisning. Efter at lerer og elever har
gennemgaet teksten sammen, arbejder eleverne i grupper med de opgaver i
opgavebogen, der fglger med teksten. Leereren er til stede og hjelper eleverne, hvis de
har brug for hjeelp, men forsgger at svare delspgrgsmalene som faglger med del B (jf.
appendiks B og afsnit 6.2.) og skrive noter (Wallace 2008: 57-58).

Del C: Lereren indgar i rollen som undersgger. Eleverne far i begyndelsen af timen
at vide af leereren, hvilken tekst og hvilke opgaver de skal gennemga. Lareren skriver
oplysningerne pa tavlen. Eleverne setter sig i arbejdsgrupperne og begynder arbejdet.
Lereren, som er pa stedet, har det mal at skrive noter (Wallace 2008: 57-58) og svare pa
delspgrgsmalene som fglger med del C (appendiks B). Lareren fglger ogsa eleverne i
deres selvstendige arbejde. Undersggeren forsgger at vurdere, om eleverne pa deres
egne premisser kan overfgre de strategier leereren har brugt i sin undervisning hos
eleverne (jf. afsnit 6.3.).

Del D: Ordforradstest (jf. appendiks C), udformet ifalge Schmitt, Schmitt og
Claphan (Nation 2001: 416-418) bliver forelagt eleverne. | ordforradstesten er der
blevet lavet den @ndring, at ordene har faet en anden reekkefglge i ordforradstest B. Det
er gjort for at prgve pa at undga mest muligt, muligheden for at eleverne kunne huske
reekkefelgen af ordene fra opgave A.

Til sidst bliver resultaterne fra del A og D sammenlignet for at se om eleverne har

gget deres ordforrad ved brug af den omtalte metode (jf. afsnit 6.5.).

5.2.7.2. Opgavetyper

Der er pa ingen made tale om specielt udvalgte tekster eller opgaver fra materialet Teenk
(jf. afsnit 5.2.7.1.), men tekster og opgaver snarere taget i den raekkefglge, som de
forekommer. Der er bestemte opgaver alle eleverne skulle gennemfgre i timerne, og
andre opgaver de skulle arbejde med, hvis de kunne na det. Pa grund af elevernes
forskellighed, er der altid elever der kan overkomme alt det, der sattes for i timerne, og
andre elever der overkommer mindre arbejde (jf. afsnit 5.2.3.). Der blev arbejdet pa alle

tekster og opgaver i undervisningstimerne.
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Her forneden vises der tre tabeller markeret a, b og c. Tabellerne viser den
undervisningsplan, der blev gennemfart de tre uger undersggelsen stod pa. Der vises en
tabel for hver uge. | tabellerne kan man bl.a. se, hvilke forskellige tekster og teksttyper
der blev gennemgaet, og hvilke typer opgaver eleverne skulle lgse. Tabellerne viser

ogsa hvilke undervisningstimer blev optaget pa video.

Uge 15 6. april - 1. time 7. april - 2. time 8. april - 3. time 9. april - 4. time
Video Timen optaget pa
video
Ordforradstest Ordforradstest A
for undersggelsen | del A

Laesetekster fra
leesebogen Teenk

En forteelling

Har du oplevet

En forteelling

Bange for market

Teksttype og noget mystisk 5.63
overskrift S. 62
Samtale Opfriskning af det

leerer/elever
elever/elever

indleerte ordforrad

De opgaver der
skal gennemfgres
i timen fra
opgavebogen
Tenk

A-opg. s. 52
Dan par af
islandske og
danske ord

B-opg. s. 52
Hvem siger hvad?
Indholdsforstaelse

C-opg. s. 54
Lyttegvelse

A-0pg. s. 55
Valg af ord der
eleven forbinder
med den laeste
tekst

B-opg. s. 55
Svar pa
indholdsspgrgsmal

B-opg. s. 55.
Lyttegvelse

B-opg.
Lyttegvelse

C-opg.
Finde antonymer
til bestemte ord

Er der tid til en
ekstraopgave fra
opgavebogen
Teenk

C-opg. s. 53
Kryds og tveers

D-opg. s. 53
Cloze-test

Skriveopgave fra
s. 63 i leesehzaftet

Tabel 5.2.7.2.a. Undervisningsplan for uge 15

Uge 16 13. april - 1. time | 14. april - 2. time | 15. april - 3. time | 16. april - 4. time
Video Timen optaget pé Timen optaget pa

video video
Ordforradstest

for undersggelsen

Leesetekster fra
laesebogen Teaenk

En kort novelle

En fortelling
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Teksttype og Spagelser s. 64 De dgdes ander
overskrift gar igen
Samtale Opfriskning af det Opfriskning af det
leerer/elever indlarte ordforrad indlzrte ordforrad
elever/elever
De opgaver der
skal gennemfgres | A-opg.s. 57 C-opg. s. 58 A-opg. s. 60 C-opg. s. 61
i timen fra Forstaelse af Skriveopgave Skrive rigtige ord | Indholdsforstaelse.
opgavebogen enkelte ord ved det rigtige Besvar spgrgsmal
Teenk D-opg. s. 58-59 billede pa islandsk
B-opg. s. 57 Svare pa
Cloze- spgrgsmal B-opg. s. 61 C-opg. s.62
test/praepositioner Cloze-test Lyttegvelse
E-opg. s. 59
Skrivearbejde ud
fra et billede

Er der tid til en
ekstraopgave fra
opgavebogen
Teaenk

Skriveopgave fra
leesebogen s. 64

Draculas hjem
Skrivearbejde fra
S. 65 i leesebogen

Tabel 5.2.7.2.b. Undervisningsplan for uge 16.

Uge 17 20. april - 1. time | 21. april - 2. time | 22. april - 3. time | 23. april - 4. time
Video Timen optaget pa

video
Ordforrédstest

for undersggelsen

Ordforradstest B
Del D

Leesetekster fra

lesebogen Taenk | En kort novelle Skolefri/
Den fgrste
Teksttype og Fingeren sommerdag
overskrift
Samtale Opfriskning af det | Skolefri/
leerer/elever indlarte ordforrdad | Den farste
elever/elever sommerdag
De opgaver der A-test. s. 63 S-opg. s. 64
skal gennemfares | Ordblomst Indholdsforstaelse | Skolefri/
i timen fra Krydse ved det Den farste
opgavebogen B-opg. s. 63 rigtige svar sommerdag
Tenk Oversettelse af
ord C-opg. s. 65
Lyttegvelse
Er der tid til en
ekstraopgave fra Skriveopgave fra Skolefri/
opgavebogen leesebogen s. 66 Den farste
Teenk sommerdag

Tabel 5.2.7.2.c. Undervisningsplan for uge 17
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6. Undersggelsens resultater

Som det fremgar af afsnit 5.2.7.1. omfatter projektets empiriske del fire
delundersggelser. De falgende afsnit gar ud pad at gennemga og preve at forklare
resultater i ordforradsindlaring hos informanter pa baggrund af leererens/undersggerens
undervisningsmetode. Dette geres bl.a. ved hjelp af computerprogrammet Excel, der
indeholder dataanalyse- og visualiseringsveerktgjer. Der geres rede for resultaterne i
felgende raekkefalge:

1). Del A — elevernes ordforradstest A. 2). Del B — laererens undervisning (video). 3).
Del C — elevernes selvstendige arbejde (video). 4). Del D — elevernes ordforradstest B.

5). Sammenligning af ordforradstest, del A og del D.

6.1. Del A. Ordforradstest A

Del A bygger pa en ordforradstest (jf. appendiks A). Forbilledet er Schmitt, Schmitt og
Claphan (Nation 2001: 416-418). Testen indeholder 10 spgrgsmal og hvert enkelt
spgrgsmal er tredelt. Hvert spargsmal indeholder seks valgmuligheder, hvor eleven skal
veelge tre af mulighederne og danne par.

Hovedformalet med ordforradstesten i denne del af projektet er at finde ud af, om
eleverne har kendskab til noget af ordforradet indenfor temaet ”"Mystik”.

Ordforradstest A blev forelagt 19 elever den 6. april 2010. Fire elever var
fraveerende. Denne test markerer begyndelsen pa undersggelsen. Tabellen herunder
viser elevernes forstaelse af ordforrad i ordforradstest A.
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Hvor stort er elevernes kendskab til ordforradet indenfor temaet “Mystik” inden

begyndelsen af undersggelsen?

Ordforradstest A - del A
HOrdl ®mQOrd2 =O0Ord3
15
14
12
(o] (o]
666 |
g § g [ [ [ [ |
4 4 4
- - - 3 3 NI .
2 2 2 2
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Spergsmal 1 - 10

Tabel 6.1.a. Elevernes ordforrad inden begyndelsen af undersggelsen.

Som det fremgar af tabel 6.1.a er der ingen af eleverne, der har kendskab til det farste
ord inden for spgrgsmal et, mens fem elever viser kendskab til de andre to ord i samme
spgrgsmal. | spargsmal to svarer fire elever det ferste ord rigtigt, femten elever viser
kendskab til andet ord og fem elever kender det tredje ord. Der er to elever der kender
til det ferste ord i spergsmal tre, fire elever til det andet ord og tolv elever viser
kendskab til det tredje ord. | spargsmal fire viser fem elever kendskab til det farste ord,
fjorten elever til det andet ord og fem til det tredje ord. Spargsmal fem viser at to elever
kender det farste ord, en elev ord to og fem elever ord tre. | spargsmal seks viser tre
elever kendskab til de fagrste to ord, mens ingen elev kender til det tredje ord. | det
syvende spgrgsmal viser seks elever kendskab til alle tre ord og i spargsmal otte er der
to elever der viser kendskab til det forste ord, ni elever viser kendskab til ord to og en
elev til ord tre. I spargsmal ni viser fire elever at de kender til det farste ord, tre elever
viser kendskab til ord to og fem elever til ord tre. Det tiende spgrgsmal viser at der er to
elever som kender til ord et, en elev som kender til ord to og det viser sig at ni elever
kender til ord tre.

Man kan se at der ikke er mange af de nitten elever der deltog i ordforradstesten

som pa forhand kender meget til det ordforrad, der tilherer temaet "Mystik”. Ser man
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nermere pa resultaterne viser det sig at i spargsmal to, tre og fire findes et ord som
henholdsvis femten, tolv og fjorten elever kender til pa forhand og i spargsmal otte og ti
viser der sig at veare ni elever, der kender til et ord i hvert spgrgsmal. Derudover er der
seks elever eller faerre, der viser et kendskab til ordforradet.

6.2. Del B. Leererens undervisning

Nar en ny undervisningstime starter og eleverne stremmer ind i lokalet, byder lzreren
eleverne velkommen til dansktimen ved at sige; ”god dag og velkommen”. Derefter
bedes eleverne finde deres bgger frem og tage plads. Leareren begynder med at forteelle
og skrive pa tavlen (jf. afsnit 5.2.3.), hvilket stof der skal gennemgas i timen, og
han/hun forteller ogsa, at hvis der er nogle minutter tilbage, er der en ordleg pa listen.

Ifalge den undersggte metode er det leereren, der i starten af timen, fagrer arbejdet og
der leegges stor vaegt pa brug af malsproget (jf. afsnit 3.2.). Det er lererens opgave at
skabe ro i klasseveerelset, bl.a. ved at prgve at motivere og aktivere eleverne. Det kan fx
geres med hjeelp af leesestoffet og de opgaver, som leereren har planlagt at gennemfare i
lgbet af undervisningstimen sammen med eleverne.

Nar alle har fundet deres arbejdsplads, star leereren ved tavlen med en filtpen i den
ene hand og laesehaftet i den anden. Det er laereren, der leeser teksten hgjt, men med
hjelp fra eleverne ind i mellem, og det er ogsa laereren, der skriver forskellige ord og
sammenstillinger af ord fra teksten op pa tavlen. Her er der tale om nggleord fra teksten,
nye og ukendte ord eller ordforbindelser og ogsa enkelte ord, som eleverne har haft far,
men som de maske ikke har kunnet huske (jf. afsnit 3.1. og 5.2.3.). Lereren leegger stor
vaegt pa, at alle elever i klasselokalet er aktive. Eleverne skal forstd, hvorfor de valgte
ord og ordsammenstillinger bliver skrevet op. Her skabes der et samarbejde mellem
leerer og elever, som ogsa farer til, at eleverne er medansvarlige for egen indlering af
ord. Det skal her fremhaves at den naste undervisningstime i dansk (fx dagen efter),
oftest begynder med en mundtlig repetition af det ordforrad eleverne har haft, inden
man begynder pa en ny tekst og nye opgaver.

Efter at arbejdet med teksten er overstaet, hvor eleverne har mattet anvende
forskellige laesestrategier for at laese teksten igennem sammen med lereren (jf. afsnit
4.5.1.), begynder arbejdet med opgaverne i opgavebogen. Igen ma eleverne traekke pa
deres kunnen angaende forskellige leesestrategier, for at lgse opgaverne. Eleverne

arbejder sammen i mindre eller sterre grupper (jf. afsnit 5.2.3.).
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6.3. Del C. Elevernes selvsteendige arbejde

Herunder redegeres der for og analyseres resultaterne af de 10 delspargsmal (jf. afsnit
1.2)) undersggeren brugte som et af forskningsredskaberne under elevernes
selvsteendige brug af laererens strategier. Klassen blev delt op i fem grupper og eleverne
valgte selv, gruppernes sammensetning (jf. afsnit 5.2.3.). I slutningen af hver enkelt
undervisningstime gav undersggeren timen karakter pa skalaen 1-10 (jf. Wallace 2008:
54-67), (se senere i afsnittet).

1. Leser én elev teksten hgjt for hele gruppen mens de andre lytter og falger med?

Dato Timens karakter | Antal elever | Gruppe 1 | Gruppe 2 | Gruppe 3 | Gruppe 4 | Gruppe 5
08. april 2010 9 23 nej Nej ja nej nej
13. april 2010 8 17 nej Nej ja nej nej
15. april 2010 9 19 nej Ja ja nej nej
20. april 2010 10 19 nej Nej ja nej nej

Tabel 6.3.a. Spargsmal 1.

I gruppe 1, 2, 4 og 5 leeser hver elev for sig, undtagen en gang i gruppe 2, den 15. april,
hvor gruppemedlemmer veelger at bruge den metode, at en elev leser teksten og de
andre lytter og felger med. Det er tydeligt af videooptagelserne fra 8. april, at eleverne i
disse grupper straks begynder at laese selv, uden at tale om det med andre
gruppemedlemmer. Efter at alle har leest teksten, taler de om indholdet, mens de kigger
pa opgaverne. | gruppe tre er der en elev der patager sig arbejdet at leese hgijt for
gruppen. Pa videooptagelser fra timen 8. april kan man hgre at medlemmerne taler
sammen om, hvem af eleverne ville veere den bedste til at leese hgjt for gruppen.
Eleverne bliver straks enige om et gruppemedlem, som senere viser sig at veere den det
styrer arbejdet i gruppen.

At det skulle vise sig at veere resultatet, at kun en enkelt gruppe bruger den strategi
at leese hgjt for hele gruppen undrer ikke undersggeren. Eleverne er i de fleste tilfeelde
hurtige til at lese og forsta tekstens indhold hver for sig og derefter tale om det.
Derimod er det en god made for leereren, nar han/hun underviser fra tavlen at bruge
hgjtleesning (jf. afsnit 5.2.3.). | de tilfeelde underviser leereren oftest hele elevgruppen og

alle elever har mulighed for at falge med.
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2. Er der samarbejde om oversettelse af danske ord ved laesningen af en tekst i

tekstbogen?
Dato Timens karakter | Antal elever | Gruppe 1 | Gruppe 2 | Gruppe 3 | Gruppe 4 | Gruppe 5
08. april 2010 9 23 ja Ja ja ja ja
13. april 2010 8 17 ja Ja ja ja ja
15. april 2010 9 19 ja Ja ja ja ja
20. april 2010 10 19 ja Ja ja ja ja

Tabel 6.3.b. Spgrgsmal 2.

| alle grupperne blev der arbejdet séledes at eleverne spurgte hinanden om oversattelse
af ord, da de gennemgik teksten. Gruppe 3 bruger ogsa denne strategi, selvom der er en
elev der patager sig arbejdet at leese hgjt for hele gruppen (jf. afsnit 6.3. spargsmal 1).

3. Bruger eleverne deres egen ordbog (glosebog) ved tekstgennemgangen?

Dato Timens karakter | Antal elever | Gruppe 1 | Gruppe 2 | Gruppe 3 | Gruppe 4 | Gruppe 5
08. april 2010 9 23 ja Ja ja ja ja
13. april 2010 8 17 ja Ja ja ja ja
15. april 2010 9 19 ja Ja ja ja ja
20. april 2010 10 19 ja Ja ja ja ja

Tabel 6.3.c. Spargsmal 3.

I alle grupper bruger eleverne egne ordbgger (glosebgger). En del af ordforradet har de
haft fra andre tekster indenfor samme tema og valgt at skrive ned. Man kan sige, at
arbejdet kommer eleverne til gode, da de skal til at arbejde videre med det samme
ordforrad. Det hjelper med at lagre ordforradet, hvis eleverne hyppigt mgder de samme
ord, og pa den made far mulighed for at ga i dybden i den kognitive bearbejdning (jf.
afsnit 3.1.).

4. Bruger eleverne en almindelig ordbog  (dansk—islandsk)  under
tekstgennemgangen?
Dato Timens karakter | Antal elever | Gruppe 1 | Gruppe 2 | Gruppe 3 | Gruppe 4 | Gruppe 5
08. april 2010 9 23 ja Ja ja ja ja
13. april 2010 8 17 ja Ja ja ja ja
15. april 2010 9 19 ja Ja ja ja ja
20. april 2010 10 19 ja Ja ja ja ja

Tabel 6.3.d. Spgrgsmal 4.
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Eleverne i alle grupperne bruger almindelige ordbgger (danske-islandske) ved
gennemgang af teksterne. Pa videooptagelserne fra alle fire timer viser det sig ogsa, at
eleverne veelger at bruge deres egen ordbog ferst, inden de begynder at bladre i den
almindelige ordbog (dansk-islandsk). Arsagen kan veare, at elevernes egen ordbog
(glosebog) er mindre, der er feerre sider at bladre igennem, og de har et godt kendskab
til deres egen bog. Eleverne kan dog ikke altid huske, hvilke ord de har valgt at skrive
ned, s de ma ogsa benytte sig af de almindelige ordbgger (danske-islandske), hvis de
ikke finder i sin egen ordbog (glosebog), de ord de leder efter. Ved at sla efter i

ordbgger medferer at eleverne mgder de samme ord igen og igen (jf. afsnit 3.1.).

5. Fordeler gruppen de opgaver, som hgrer til teksten og skal besvares efter

gennemgangen af den, mellem sig?

Dato Timens karakter | Antal elever | Gruppe 1 | Gruppe 2 | Gruppe 3 | Gruppe 4 | Gruppe 5
08. april 2010 9 23 ja Nej nej nej nej
13. april 2010 8 17 ja Nej nej nej nej
15. april 2010 9 19 ja Nej nej nej nej
20. april 2010 10 19 ja Nej nej nej nej

Tabel 6.3.e. Spargsmal 5.

Gruppe 1 deler i alle tilfeelde opgaverne, som de skal arbejde med efter gennemgang af
teksten, mellem sig. Medlemmerne begynder pa at dele gruppen op i mindre grupper,
arbejder hurtigt og satser hele tiden pa at blive feerdige inden undervisningstimen er slut.
Videooptagelserne fra 8. april viser, at gruppen dannede et indbyrdes arbejdssystem, der
viste sig at virke godt og blev brugt under hele undersggelsesforlgbet.

De andre fire grupper arbejder ikke pa samme made. Medlemmerne hjelpes ad med
alle opgaverne, leeser dem igennem sammen, taler sammen om svarene og hvordan

ordene skal skrives pa dansk.
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6. Samarbejder eleverne om oversattelse af danske ord ved gennemgang af

opgaverne i opgavebogen?

Dato Timens karakter | Antal elever | Gruppe 1 | Gruppe 2 | Gruppe 3 | Gruppe 4 | Gruppe 5
08. april 2010 9 23 Ja Ja ja ja ja
13. april 2010 8 17 Ja Ja ja ja ja
15. april 2010 9 19 Ja Ja ja ja ja
20. april 2010 10 19 Ja Ja ja ja ja

Tabel 6.3.f. Spargsmal 6.

| alle grupperne blev det arbejdet saledes, at eleverne spurgte hinanden om betydningen
af de enkelte ord eller ordsammenstillinger, mens de arbejdede med opgaverne. Det skal
fremhaves, at gruppe 3 ogsa bruger denne strategi, selvom der er en elev i gruppen, der
patager sig arbejdet at leese hgjt for hele gruppen (jf. afsnit 6.3. spgrgsmal 1). Det viser

sig ogsa at den samme elev styrer gruppearbejdet, selv om alle medlemmer hjzlpes ad.

7. Bruger eleverne deres egen ordbog (glosebog) ved gennemgang af opgaverne i

opgavebogen?
Dato Timens karakter | Antal elever | Gruppe 1 | Gruppe 2 | Gruppe 3 | Gruppe 4 | Gruppe 5
08. april 2010 9 23 ja Ja ja ja ja
13. april 2010 8 17 ja Ja ja ja ja
15. april 2010 9 19 ja Ja ja ja ja
20. april 2010 10 19 ja Ja ja ja ja

Tabel 6.3.9. Spgrgsmal 7.

Det viser sig at, i alle grupper bruger eleverne deres egne ordbgger (glosebgger). En del
af ordforradet har eleverne haft fra andre tekster indenfor samme tema og valgt at skrive
ned. Det ser ud til at arbejdet kommer eleverne til gode, da de skal til at arbejde videre

med samme ordforrad, fordi de mader ofte de samme ord (jf. afsnit 3.1.).

8. Bruger eleverne en almindelig ordbog (dansk-islandsk), ved gennemgang af

opgaverne i opgavebogen?

Dato Timens karakter | Antal elever | Gruppe 1 | Gruppe 2 | Gruppe 3 | Gruppe 4 | Gruppe 5
08. april 2010 9 23 ja Ja ja ja ja
13. april 2010 8 17 ja Ja ja ja ja
15. april 2010 9 19 ja Ja ja ja ja
20. april 2010 10 19 ja Ja ja ja ja

Tabel 6.3.h. Spgrgsmal 8.
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| alle grupper bruger eleverne almindelige ordbeger (danske-islandske) ved
gennemgang af opgaverne. Pa alle videooptagelserne viser det sig, at eleverne velger at
bruge deres egen ordbog (glosebog) farst, inden de begynder at bladre i den almindelige
ordbog (dansk-islandsk). En af grundene kan veere at eleverne altid har deres egen
ordbog (glosebog) ved handen og desuden kender den godt. Erfaringen fra larerjobbet
viser, at nogle elever ikke gider std op for at hente en almindelig ordbog (dansk-
islandsk). At bladre op i en ordbog for at lede efter et bestemt ord, hjelper til ved
lagring af ordforradet (jf. afsnit 3.1. og afsnit 6.3., spgrgsmal 4).

9. Erder elever der traekker sig af gruppen og veelger at arbejde individuelt?

Dato Timens karakter | Antal elever | Gruppe 1 | Gruppe 2 | Gruppe 3 | Gruppe 4 | Gruppe 5
08. april 2010 9 23 nej Nej nej nej nej
13. april 2010 8 17 nej Nej nej ja nej
15. april 2010 9 19 nej Nej nej ja nej
20. april 2010 10 19 nej Nej nej ja nej

Tabel 6.3.j. Spargsmal 9.

Samarbejdet i gruppe 4 gik godt i den ferste time, 8. april. | de andre timer gik det sadan
at eleverne arbejdede hver for sig hele timen igennem. Der var ingen elev i gruppen der
patog sig arbejdet at drive gruppearbejdet videre. Eleverne talte heller ikke om at
arbejde sammen. Arsagen kan vare at gruppens medlemmer ikke er sé sterke sammen,

som de andre grupper, og de er ofte vaek fra skolen af forskellige arsager.

10. Andre interessante forhold, som undersggeren bemarker?

I gennem hele undersggelsesforlgbet kan man se at gruppe 1, 2, 3 og 5 ger sig umage
med at gruppearbejdet var godt kerende og fungerer godt indbyrdes. Selv om gruppe 1
har delt sin gruppe op i mindre grupper for at arbejde, taler medlemmerne sammen og
hjeelper hinanden, hvis der fx mangler en oversattelse af ord.

| gruppearbejdet kan man ogsa se, at grupperne i enkelte tilfeelde arbejder sammen.
Dette bliver dog ufravigelig kun brugt i resten af timen, da alle skal skynde sig at blive
ferdige med opgaverne. | timen den 20. april arbejder fx gruppe 2 og 3 sammen i
slutningen af timen. Dette sker for at na at gennemga materialet de har faet for i timen.
Det er ikke tale om at stoppe, selv om klokken ringer og de fortseetter ind i frikvarter.

Hele arbejdet skal afsluttes.
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Som tidligere navnt arbejdede gruppe 4 mest pa individuel basis. Ifalge metoden far
eleverne selv lov til at velge deres gruppemedlemmer (jf. afsnit 5.2.3.).
Argumentationen for det er bl.a., at man som elev far lov til at preve sine krefter og
tage ansvar for sin indlering (Adalnamskra grunnskola — almennur hluti 2006: 8). Hvis
undersggeren havde delt klassen op i grupper, ville grupperne maske have veret
anderledes sammensat, og dermed resultatet andet. Eleverne fra gruppe 4 ville sikkert
veere havnet i andre grupper, og pa den made arbejdet sammen med elever, der maske
havde drevet dem videre i gruppearbejdet.

Angaende vurdering af undervisningstimerne viste det sig at de timer hvor eleverne
arbejdede selvsteendigt ifelge lererens metode, fik den ferste time karakteren 8,0.
Arsagen kan veere at eleverne og lereren i rollen som undersgger, var spandte. Alle
vidste, at denne time var den farste time i forbindelse med undersggelsen, hvor man
skulle arbejde med undervisningsmaterialet. Det tog tid at komme i gang og eleverne
spurgte meget omkring metoden inden begyndelsen, selv om de kendte den og var vante
til at arbejde med den, og inden var de blevet godt informeret om opgaven (jf. afsnit
5.2.6.). De var meget bevidste om, at der skulle arbejdes selvstendigt i grupper, helt fra
starten af timen, og at leereren nu var i rollen som undersgger. Eleverne skulle hjelpes
ad i grupperne, spgrge hinanden og stole pa hinanden. Dette kan vere arsagen til at
eleverne var usikre i starten men efter at de var begyndt pa arbejdet gik det godt. Den
seneste time fik karakteren 10,0. Alle var blevet vanvant til undersggelsen. Her gik
tingene som de skulle, og uden problemer.

| timerne hvor lereren underviste ifglge metoden var karakteren 9,0 i begge
tilfelde. Eleverne vidste at de selv skulle arbejde med opgaver i grupperne efter at
lereren havde gennemgaet teksten sammen med dem. Nogle af eleverne ville begynde
gruppearbejdet straks, uden at falge med lereren gennem teksten. Under almindelige
omstaendigheder ville eleverne have faet lov til det (jf. afsnit 5.2.3.), de var blevet vandt
til metoden og havde fundet deres arbejdstempo, men i dette sarlige tilfeelde var det
negdvendigt at falge med laereren. Der matte bruges tid pa, i begyndelsen af begge timer,
at forklare at undersggelsen var i gang endnu, og derfor tog det tid at komme i gang med
arbejdet. Uden dette gik arbejdet i timen godt.Klassen som undersggeren valgte til at
gennemga dette store projekt med, indeholder staerke og dygtige elever (jf. afsnit 5.2.1.).
Det er ikke sikkert at resultaterne ville have varet de samme i gruppearbejdet hvis der
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var en anden klasse der havde deltaget. Man kan ikke sige andet end at det er et godt

resultat nar fire grupper ud af fem er godt fungerende under hele undersggelsesforlgbet.

6.4. Del D. Ordforradstest B

Del D bygger pa en ordforradstest (jf. appendiks A), inspireret af Schmitt, Schmitt og
Claphan (Nation 2001: 416-418). Testen indeholder de samme 10 spgrgsmal som del A,
men ordenes rekkefglgen er blevet endret. Hvert enkelt spgrgsmal er tredelt, og hvert
spargsmal indeholder seks valgmuligheder, hvor eleven veelger tre af mulighederne og
danner par.

Hovedformalet med ordforradstesten er at finde ud af, hvor stort et ordforrad
eleverne har indhentet (jf. afsnit 3.1., 3.2.) i lgbet af de tre uger undersggelsen stod pa,
indenfor temaet "Mystik”.

Ordforradstest B blev forelagt for eleverne d. 23. april 2010. Der deltog 17 elever,
da seks elever var fraveerende. Denne test markerer slutningen af undersggelsen. Pa

tabellen her forneden vises der elevernes forstaelse af ordforrad i ordforradstest B.

Hvor stort er elevernes kendskab til ordforrddet indenfor temaet "Mystik” i slutningen

af undersggelsen?

Ordforradstest B - del D
EQrd1l ®mQOrd2 =O0rd3
16 16
15 15
14
12 12
10 10 10
(o] (o] (o]
8
7 7
6 6
g g5 [
4
2
22
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Spergsmal 1 -10

Tabel 6.4.a. Elevernes ordforrad i slutningen af undersggelsen.
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Som det fremgar af tabel 6.4.a., kan man tydeligt se, at eleverne kender til flere ord end
de gjorde i tabel 6.1.a., og dermed kan man (forsigtigt) konkludere, at der er blevet
lagret et storre ordforrdd (jf. afsnit 3.1., 3.2. og 3.3.) som angar temaet "Mystik” hos
eleverne i 8. klasse, efter at have arbejdet med ordforradet i tre uger. 1 nogle af ordene er
der en stor forggelse, men mindre i andre ord. Arsagen kan fx vere at eleverne har mgdt
nogle ord oftere end andre og derfor haft mulighed for at lagre dem i hukommelsen (jf.
afsnit 3.1., 3.2. og 3.3.2.). Det kan veere at eleverne ikke har veeret dygtige nok til at
vaelge ord de ikke kan huske og skrive dem ned i deres stilebog (personlige ordbog)
ifglge undervisningsmetoden (jf. afsnit 5.2.3.)

Der er syv elever der kender det farste ord i spgrgsmal et. Ni elever viser kendskab
til ord to og syv elever til det tredje ord i samme spargsmal. | spgrgsmal to svarer 10
elever det forste ord rigtigt, femten elever viser kendskab til andet ord og 6 elever
kender det tredje ord. Der er tre elever, der kender til det farste ord i spergsmal tre, ti
elever til det andet ord, og 16 elever viser kendskab til det tredje ord. I spargsmal fire
viser 12 elever kendskab til det farste ord, femten elever til det andet ord og ni til det
tredje ord. Spargsmal fem viser, at to elever kender det ferste ord, to elever ord to og
seks elever ord tre. | spgrgsmal seks viser fem elever kendskab til det farste ord, og tre
elever kender det andet ord, mens en elev kender til det tredje ord. | det syvende
spgrgsmal viser tolv elever kendskab til det farste ord, syv viser kendskab til ord to og
fem kender ord tre. | ottende spgrgsmal er der fem elever, der viser kendskab til det
farste ord, ti elever viser kendskab til ord to og en elev til ord tre. | spargsmal ni viser
fjorten elever at de kender til det forste ord, otte elever viser kendskab til ord to og ni
elever til ord tre. Det tiende spargsmal viser, at der er tre elever, som kender til ord et,
fire elever som kender til ord to, og det viser sig at seksten elever kender til ord tre.

6.5. Sammenligning del A og del D

Her forneden bliver resultaterne fra ordforradstest del A og del D vist sammen i to
tabeller. Farst spargsmal 1-5 og der efter spgrgsmal 6-10. Resultaterne bliver diskuteret

og sammenlignet.
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Ordforradstest Aog B - del Aog D

mOrd1l-delA ®Ordl-delB ®Ord2-delA ®mOrd2-delB ®=Ord3-del A =Ord3-del B

16

1Y
N
B
ial
B
w

14

(U]

3
Spergsmal 1-5

Tabel 6.5.a. Sammenligning af ordforradstest del A og B.

Det forste ord i det forste spergsmal er ordet “et veesen”. | del A var der ingen af
eleverne der kendte til ordet, men efter at have arbejdet med ordforradet indenfor temaet
“Mystik” er elevtallet steget op til syv. Ordet “veesen” pa dansk ligner ordet "vesen” pa
islandsk, og det ord kan lereren bruge til at vise eleverne, at det danske ord ikke har den
samme betydning som det islandske ord. Alligevel kan eleverne forbinde det danske ord
sammen med noget de i forvejen kender (jf. afsnit 5.2.3.). Det naste ord indenfor
samme spgrgsmal er ordforbindelsen “at holde af”. | del A var der fem elever, der
kendte til ordforbindelsen, men resultaterne i del D viser, at det var ni elever. Her
bruges den strategi “at laere i helheder” (jf. afsnit 3.3.2.) og ogsa den anden strategi, at
eleven markerer ordforbindelsen med en firkant omkring, nar den skrives ned i et
stilehaefte (jf. afsnit 5.2.3.). Det tredje ord er “dnde”. | del A var der fem elever, der
kendte ordet, men i del D er der syv elever, der kender til ordet. Resultatet viser, at
elevtallet kun er steget med to. Arsagen kan fx vare at eleverne ikke mgdte ordet ofte
(jf. afsnit 3.1) ved gennemgang af temaets tekster, at ordet kan vare svert at huske, for
eleverne eller det kan vaere sveert for dem at kaede ordet sammen med noget de kender,
fx ord fra deres eget sprog. Det kan ogsa vere en arsag at faerre elever deltog i test D
end test A (jf. afsnit 5.2.3.).
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Som strategi kan leereren vise eleverne at ordet kan fx keedes sammen med ordet “andi”
pa islandsk.

| spargsmal to er det farste ord “ar grine” og i del A kendte fire elever ordet. | del
D er tallet oppe pa 10 elever. Som strategi kan laereren vise eleverne ordet ”ad grinast”
pa islandsk og pad den made kade det islandske ord og det danske ord “at grine”
sammen, selv om de ikke, i princippet, betyder helt det samme (jf. afsnit 4 og 5.2.3.).
Det naeste ord er ordet “er fIy”. Der var femten elever der kendte ordet i del A, og det
samme tal viser sig i del D. Ordet et fly” kender eleverne i forvejen, og pa den made
bruger de sin baggrundsviden i fremmedsproget (jf. afsnit 5.2.3.). Det tredje ord
indenfor dette spgrgsmal er ordet “univers”, og i del A viser det sig at veere fem elever
der kender til ordet. | del D er der seks elever. Her viser resultaterne fra del D ikke store
&ndringer. Arsagen kan fx veere at de elever der svarer rigtigt i del A og del D, har i
forvejen haft kendskab til ordet fra engelsk (jf. afsnit 4) og det kan veere svarere for de
elever, der ikke kender ordet pa engelsk at huske det. Det er den strategi leereren kan
bruge, nemlig kaede det danske og det engelske sprog sammen gennem ordet univers”.
Der er fx ikke noget ord pa islandsk man kan sammenkade det danske ord med (jf.
afsnit 4 0g 5.2.3.).

Ordet tidligere” er det farste ord i spargsmal tre, og det ord kendte to elever i del
A men tre elever i del D. Resultaterne fra del D viser ikke store a@ndringer her. Ordet
“tidligere” kan vare et svaert ord at huske, og det er ogsa svart at kaede det sammen
med fx islandsk eller engelsk. Laereren kunne eventuelt bruge den strategi her at fortelle
eleverne at ordets betydning drejer sig om “zid”, dele ordet og vise “tid-ligere” 0g pa
den made hjzlpe eleverne til at lagre ordet i langtidshukommelsen (jf. afsnit 3.2. og
5.2.3.). Det naste ord er “at fode” som fire elever kendte i del A men tallet siger op til
ti elever 1 del D. Ordet keedes let sammen med ordet ”ad feda” pa islandsk. Her kan
eleverne bruge sin baggrundsviden som hjelp fra sit modersmal ved at lagre ordforradet
i langtidshukommelsen (jf. afsnit 3.2., 4 og 5.2.3.). Ordet “moster” er det tredje og
sidste ord i spgrgsmalet. Der var tolv elever der kendte til ordet i del A og seksten elever
i del D. Ved undervisning af “familieordene” mor — moster — far — faster, bruger
lereren den strategi at vise eleverne alle fire ord sammen, samt at leegge vaegt pa den
farste bogstav i hvert ord, dvs. mor — moster og far — faster. Denne strategi kan hjaelp
eleverne ved at huske ordene (jf. afsnit 3.2. 0g 5.2.3.).
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| det fjerde spergsmal har man farst ordet “morkt”. | del A var der fem elever der
kendte til ordet men i del D kender tolv elever til ordet. Ordet ”mgrkt” kender elverne i
forvejen og pa den made bruger de sin baggrundsviden i fremmedsproget og traekker pa
indlaerte ord fra langtidshukommelsen (jf. afsnit 3.1.). Det kan neavnes at associationer
til ordet "morkt” kan fx veere; har eller rum og pa den made kan laereren vise eleverne
den strategi at kede ordet “morkt” sammen med andre danske ord (jf. afsnit 3.2. og
5.2.3.). Det nazste ord er ordforbindelsen “at skade sig”. Der er fjorten elever der
kender ordsammenstillingen i del A og femten i del D. Her bruges den strategi “at lere i
helheder” (jf. afsnit 3.3.2.) og ogsd den anden strategi at eleven markerer
ordforbindelsen med en firkant omkring nar den skrives ned i et stilehafte (jf. afsnit
5.2.3.). Ordforbindelsen “at skade sig” ligner ogsa den islandske ordforbindelse ”ad
skada sig” og her kan eleverne bruge sit modersmal som hjelp nar de danner sin
hypotese (jf. afsnit 4). Ordsammenstillingen “gor ondt” kender fem elever i del A og
resultaterne fra del D viser at tallene er steget op til ni. Her bruger leereren den strategi
at vise eleverne ordforbindelsen “at gore ondt” og forteller ogsa at
ordsammenstillingen “gor ondt”, er den samme men star i nutid. Lejligheden til at
presentere grammatikken og strategien “at lare 1 helheder” (jf. afsnit 3.3.2.) bruges,
samt den strategi at eleven markerer ordforbindelsen med en firkant omkring nar den
skrives ned i et stilehefte (jf. afsnit 5.2.3.).

De farste ord i spgrgsmal fem er ordsammenstillingen “gore fortreed”. Der var to
elever der kendte disse ord i del A og i del D. Resultater fra del D viser ikke nogle
e@ndringer her. Ordsammenstillingen “gore fortreed” kan veere sveer at huske for
eleverne og det er ogsa svert at keede den sammen med fx modersmalet eller et andet
fremmed sprog (jf. afsnit 4). Her bruger lereren den strategi at vise eleverne
ordforbindelsen “at gore fortreed” og forteller eleverne at ordsammenstillingen “gore
fortreed” er den samme, den star i infinitiv men uden “at”. Strategierne at lere i
helheder” (jf. afsnit 3.3.2.) og at markere ordforbindelsen med en firkant omkring nér
den skrives ned i et stilehazfte, bruges ogsa (jf. afsnit 5.2.3.). Ordforbindelsen “at
orientere sig” kendte én elev i del A og to elever i del D. Her er der tale om sveere ord
at huske og ord som svearere er at keede sammen med fx islandske eller engelske ord (jf.
afsnit 4) og man kan ogsa sige at ordene ikke er billedskabende for eleverne (jf. afsnit
3.1). Der var fem elever der kendte ordet “iseer” i del A og seks elever i del D. Derfor

kan man sige at der ikke vises store andringer i resultaterne fra del D. Selve ordet

87



“iscer”” er ikke billedskabende for eleverne (jf. afsnit 3.1) og der er maske heller ikke
godt at kaede ordet sammen med modersmalet eller et andet sprog som fleste elever i
den alder kender til (jf. afsnit 4). Den bedste made at lere ordet pa ville nok vere at
mgde ordet hyppigt i forskellige sammenhzange (jf. afsnit 3.1.) og pa den made fa det

lagret i langtidshukommelsen.

Ordforradstest A og B - del Aog D

EOrd1-delA ®mOrdl1-delB ®mOrd2-delA ®mOrd2-delB ®=Ord3-del A ®=Ord3-del B

16

6 7 8 9 10
Spergsmal 6 - 10

Tabel 6.5.h. Sammenligning af ordforradstest del A og B.

| spgrgsmal seks er de farste ord ordforbindelsen “nogle gange”. | del A var der tre
elever der kender til denne ordsammenstilling og i del D viser det sig at der var fem
elever der kender den. Kollokationen “nogle gange” kan vere sveer at huske for
eleverne og det er ogsa svert at kaede den sammen med fx modersmalet eller et andet
fremmed sprog (jf. afsnit 4). Her bruger laereren den strategi at vise eleverne og minde
dem om at lare i helheder” (jf. afsnit 3.3.2.) og at markere ordforbindelsen med en
firkant omkring nar den skrives ned i et stilehafte, bruges ogsa (jf. afsnit 5.2.3.). Nar
der er tale om ord/ordsammenstillinger som er svere at huske for eleverne, kan man
sige at den bedste made at lere ordene/ordsammenstillingerne pa ville veere at mgde
dem hyppigt i forskellige sammenhzange (jf. afsnit 3.1.) og pa den made lagre det i
langtidshukommelsen.
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Ord to indenfor det samme spgrgsmal er “alligevel”. Der er to elever der kender ordet i
del A og resultaterne fra del D viser at der ikke er flere elever der kender til ordet efter
gennemgang af tekster. Arsagerne kan vare forskellige, fx forekommer ordet ikke ofte i
teksterne og eleverne derfor ikke mader ordet hyppigt (jf. afsnit 3.1.) og ordet kan vaere
sveert at keede sammen med ord fra modersmalet eller andre kendte sprog (jf. afsnit 4).
Ordforbindelsen “at forestille sig” er den sidste opgave i dette spargsmal. Der er ingen
elev der kender til ordforbindelsen i del A og en elev i del D. Endnu engang bruges den
strategi “at leere 1 helheder” (jf. afsnit 3.3.2.) og ogsd den anden strategi at eleven
markerer ordforbindelsen med en firkant omkring nar den skrives ned i et stilehafte (jf.
afsnit 5.2.3.). Man kan ogsa sige at denne ordforbindelse ikke s& godt kan kades
sammen ord eller ordforbindelser fra modersmalet eller andre kendte sprog (jf. afsnit 4)
og derfor er det en vigtig indleringsmade for eleverne at mgde ordforbindelsen ofte i
forskellige sammenhange (jf. afsnit 3.1.) og pa den made lagre dem i
langtidshukommelsen.

Ordet “usynlig” er det farste ord i spgrgsmal syv. | del A var der seks elever som
kender til ordet og i del D viser det sig at vaere dobbelt s3 mange elever. Dette ord er
nemt for eleverne at kede sammen med det islandske ord 6synilegur” og bruge det som
hjeelp for at huske det danske ord (jf. afsnit 4). Lereren bruger ogsa den samme strategi
ved undervisning af ordet (jf. 5.2.3). Ord to er “acceptere”. Dette ord kendte seks
elever i del A og syv elever i del D. Her viser resultaterne fra del D ikke store
@ndringer. Arsagen kan fx vare at de elever der svarer rigtigt i del A og del D, har i
forvejen haft kendskab til ordet fra engelsk (jf. afsnit 4). Det kan ogsa veere sveerere for
de elever der ikke kender ordet pa engelsk at huske det. Den strategi lzereren kan bruge
ved undervisningen af ordet er at kede det danske og det engelske sprog sammen
gennem ordet “acceptere” (e. accept) og vise eleverne pa den made hvordan de kan
bruge et andet sprog som hjelp ved indleringen af fremmedsprog (jf. afsnit 3.1.).
Selvom ordet “acceptere” ikke er et islandsk ord bruges det nogle gange i talesprog pa
islandsk og det kan laereren ogsa vise eleverne og spgrge dem om de har hgrt det. Det
tredje ord er et slot” | del A viser det sig at seks elever kender ordet og i del D er der
tale om fem elever. Dette resultat vakte en stor undring hos undersggeren, serlig fordi
ordet forekommer ofte i tekster i temaet og eleverne har kendskab til fra fgr. En af
forklaringerne kan veere uovervejet arbejde hos eleverne i ordforradstesten. Eleverne ser

ordet, ved at de kender det godt og handler i hastighed. En anden mulighed kan veere at
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eleverne ikke har skrevet ordet ned fra tavlen flere end en gang (jf. afsnit 5.2.3.), men
teenkt at ordet var let at huske og behgves derfor ikke skrives ned mere end en gang.

Ordforbindelsen “at sveeve rundt” er den farste opgave i spgrgsmal otte. | del A var
der to elever der kendte til ordforbindelsen og i del D er der fem elever. Endnu engang
bruges den strategi “at lere 1 helheder” og ogsd at se om man forstar enkelte ord 1
ordforbindelsen (delforstaelse) (jf. afsnit 3.3.2.). Den anden strategi er at eleven
markerer ordforbindelsen med en firkant omkring nar den skrives ned i et stilehzfte (jf.
afsnit 5.2.3.). Man kan sige at denne ordforbindelse godt kan keedes sammen med ord
eller ordforbindelser fra modersmalet (jf. afsnit 4). Ordet “at sveve” ligner det
islandske ord “ad svifa”. Ord to er “ekspert”. Dette ord kender ni elever i del A og ti
elever i del D. Her viser resultaterne fra del D ikke store &ndringer. Arsagen kan fx
veere at de elever der svarer rigtigt i del A og del D, har i forvejen haft kendskab til
ordet fra andre sprog (jf. afsnit 4). Det kan ogsa veere en mulighed at ordet ikke har
forekommet ofte i leeseteksterne. Selvom ordet “ekspert” ikke er et islandsk ord bruges
det nogle gange i talesprog pa islandsk og det kan eleven maske vide og pa den made
kan de bruge modersmalet som hjeelp (jf. afsnit 4). Det sidste ord i spargsmal otte er
“genere”. | del A kender én elev dette ord og én elev viser sig at kende til ordet i del D.
Ordet forekommer ikke ofte i1 teksterne der tilhorer temaet "Mystik” og er derfor ikke et
kendt ord for eleverne. Man kan ogsa sige at eleverne ikke kan keede ordet til andre ord
pa sit modersmal eller et andet sprog de kender i denne alder (jf. afsnit 4). Ved
indlering af ord som “genere” er den sikreste vej nok at mgde ord ordet ofte i
forskellige tekster og i forskellige sammenhznge, skrive det ofte ned og pa den made
lagre ordet i langtidshukommelsen (jf. afsnit 3.1. 0g 5.2.3.).

I spgrgsmal ni er det farste ord “greeskarmeend”. | del A var der fire elever der
kendte ordet og i del D var elevtallet steget op til fjorten elever. Ordet er sammensat af
ordene graeskar og mand og her kan eleverne benytte sig af strategien som lereren har
vist dem, dvs. dele ordet op (jf. afsnit 5.2.3.). Ordet er ogsa billedskabende (jf. afsnit
3.1.) og let at kede sammen med det samme ord pa modersmalet (jf. afsnit 4), seerlig den
forste del af ordet “greeskar” som ligner meget den islandske udgave af ordet
“grasker”. Ordet “mcend” kender eleverne fra fgr og ved at ordet er substantiv og
flertalsbilledet af ordet en mand”. Ord to i niende sporgsmal er “et skelet”. | del A er
der tre elever der kender ordet og i del D er der otte elever. Her viser resultaterne fra del

D andringer. Efter at eleverne har mgdt ordet forste gang er det let for dem der kender
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ordet pa engelsk (jf. afsnit 4) at kende det pa dansk og pa den made bruge det engelske
sprog som hjalp ved lagring af ordforrad i dansk (jf. afsnit 3.1 og 5.2.3.). Det tredje ord
er “oplyst”. | del A kender fem elever dette ord og i del D er tallet steget op til ni elever.
Her hjeelper det islandske ord “upplyst” ved lagring af ordet i hukommelsen (jf. afsnit
3.1.095.2.3).

De farste ord i tiende spargsmal er kollokationen “i sikkerhed”. Det viste sig at der
var to elever der kendte til denne ordsammenstilling i del A og tre i del D. Her bruges
strategien “at laere i helheder” og ogsd den strategi som har veret introduceret for
eleverne, dvs. at se om man forstar enkelte ord i ordforbindelsen (delforstaelse) (jf.
afsnit 3.3.2.). Den anden strategi er at eleven markerer ordforbindelsen med en firkant
omkring nar den skrives ned i et stilehafte (jf. afsnit 5.2.3.). Ord to er “en forbrydelse”.
Der var en elev som kendte dette ord i del A men tallet steg op til fire i del D. Ordet kan
vaere svaert at huske for eleverne og det kan ogsa veere svart at keede det sammen med
fx modersmalet eller et andet fremmed sprog (jf. afsnit 4). Nar der er tale om ord som er
svare at huske for eleverne, kan man sige at den bedste made at lzere ordene pa ville
veere at mgde dem hyppigt i forskellige sammenhzange (jf. afsnit 3.1.) og pa den made
lagre det i langtidshukommelsen. Det hjelper ogsa at bruge lererens strategi som gar ud
pa at skrive de ord ned som man har svert ved at huske, nar man mgder dem i en tekst.
Det sidste ord i spargsmal ti er “forlovet”. | del A var der ni elever, der kendte til ordet
og i del D var der seksten elever, hvilket viser et godt resultat. Ordet “lofud/lofadur”’ pa
islandsk, kan hjelpe eleverne ved lagring af det danske ord (jf. 3.1. og 5.2.3). Det kan
ogsa vere at eleverne synes ordet “forlovet” er et spaendende ord. Eleverne er kommet i

puberteten og ting angaende forlovelse, forelskelse, osv., er begyndt at blive spaendende.
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7. Sammenfatning og konklusion

Nar man vil udtrykke sig pa et fremmedsprog og igen at kunne forsta, sa spiller
ordforradet en stor rolle. Ud over ordforradet skal man ogsa kunne anvende flere
forskellige kompetencer (jf. afsnit 3.3.- 3.3.4.).

| dette afsluttende afsnit bliver der gjort rede for, resultatet af den aktionsforskning

(e. action research), som ligger til grund for dette M.paed.-speciale.

7.1. Spergsmal

Det overordnede spgrgsmal var:

Overfarer elever i folkeskolens 8. klasse leererens strategier i ordforradsindlering i
dansk, nar de skal arbejde selvsteendigt?

Min konklusion er, at svaret ved dette overordnede spgrgsmal er ja, eleverne overfarer
leererens strategier i ordforradsindlering i dansk, nar de skal arbejde selvstendigt.

Det farste delspargsmal som var: Leaser én elev teksten hgijt for hele gruppen mens
de andre lytter og falger med? Det viser sig pa elevernes selvstendige arbejde (jf. afsnit
6.3), at selv om laereren laser hgjt for eleverne, nar klassen starter pa en ny tekst, er der
kun en gruppe, der vaelger at bruge den metode. | alle andre grupper laeser hver elev for
sig.

For laereren er det en god metode at lase hgijt, nar han/hun fx underviser ved tavlen.
| de tilfeelde har lereren et overblik over elevgruppen og kan eventuelt aktivere de
elever, der ikke fglger med, og de elever der vil arbejde selvstendigt kan gere det. En
anden made kan vere at leereren ville tilbyde de elever som gnskede hgijtleesning, at
danne en gruppe, hvor lereren arbejder sammen med dem og de andre elever arbejder
selvstendigt i grupper.

| delspgrgsmal to, tre og fire, hvor der blev spurgt om der eksisterer et samarbejde
om oversattelse af danske ord ved leesning af en tekst i tekstbogen, om eleverne bruger
deres egen ordbog (glosebog) ved tekstgennemgangen og om eleverne bruger en
almindelig ordbog (dansk-islandsk) vedtekstgennemgangen, er svarene i alle tilfeelde, ja
(jf. afsnit 6.3.). Det fremgar tydeligt, at alle elever hjelpes ad med at finde ud af ordenes

betydning. Dette er en laererig made at indhente ordforrad pa. Eleverne taler sammen
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om teksten, dens indhold, gennemgar enkelte ord og mader de samme ord ofte (jf. afsnit
3.34)).

Delspgrgsmal fem gar ud pa at finde ud af, om eleverne fordeler opgaverne
indbyrdes i gruppen, fx for at gennemga arbejdet pa en lidt hurtigere made. Det viser
sig, at gruppe 1 arbejder pa den made, mens andre grupper hjelpes ad hele arbejdet i
gennem. Det viser sig straks i begyndelsen af undersggelsen, at gruppe 1 velger at
arbejde pa en anden made end de andre grupper. Grunden kan fx vaere dygtige elever
som arbejder hurtigt, elever der er gode til at laese, elever der ikke gnsker at lave
hjemmearbejde og deler derfor arbejdet for at kunne hjelpes ad med svarene. Det kan
ogsa vaere at eleverne ikke gider arbejde pa alle opgaverne.

Som lerer bgr man altid veere opmarksom pa forskellige typer elever i
elevgruppen, og man skal altid prgve at imedekomme deres forskellighed (jf.
Adalnamsskra grunnskdla — almennur hluti 2006: 9). | det hele taget kan man sige, at
forskellige typer for samarbejde mellem elever er en god arbejdsmade, der hjalper ved
indlaeringen. Argumentationen for det er, at eleverne kan leere meget af hinanden, og at
tale om tingene betyder meget. Sadan en arbejdsmade kan hjelpe ved lagring af
ordforrad (jf. afsnit 3.1. 0og 5.2.3.).

| de fleste tilfelde kan man som laerer, ikke have noget i mod at eleverne deles om
opgaverne inden for gruppen og igen dele svarene. Den arbejdsmade kan virke
opmuntrende for mange elever, og der med styrke deres selvtillid. Det kan i nogle
tilfeelde fore til videre arbejde, fx i form af frilesningsbager eller andre forskellige
opgaver som eleverne selv veelger. Man kan sige at denne form for arbejde passer alle
elevtyper. De dygtigere elever kan arbejde hurtigt og malrettet og pa den made fa
arbejdet overstaet for at lave noget andet spendende, og de svagere elever far hjelp og
stotte fra de andre elever.

| delspargsmal seks, syv og otte, hvor der blev spurgt om der er samarbejde om
oversettelse af danske ord ved gennemgang af opgaverne i opgavebogen, om eleverne
bruger deres egne ordbeger (glosebgger) ved gennemgang af opgaverne i
opgavebogen, og om eleverne bruger en almindelig ordbog (dansk-islandsk), ved
gennemgang af opgaverne i opgavebogen, viser det sig at svaret er ja, i alle tilfeelde (jf.
afsnit 6.3.). Eleverne bruger i alle tilfeelde den strategi at spgrge hinanden om betydning
af ord og ordsammenstillinger. Angaende spgrgsmal syv og otte, er pa den ene side,

lettere og tager mindre tid for eleverne at spgrge hinanden, nar de arbejder i grupperne,
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end at sla op i en ordbog (glosebog eller almindelig ordbog). Pa den anden side tager det
ikke lang tid for eleverne at sla op i deres egne ordbgger (glosebgger), en bog som de
kender godt og selv har lavet. Nar det gelder almindelige ordbgger (her dansk-islandsk)
sa er det ngdvendigt for eleverne at kunne bruge dem, selv om ordbgger i mange
tilfelde er blevet elektroniske. At sla op i en ordbog og/eller lede efter ord pa en anden
made, fx ved at bladre i leesetekster, kan hjelpe til ved lagring af ordforradet (jf. afsnit
3.1).

Spergsmal ni gik ud pa at finde ud af om der var nogen elev der treekker sig af
grupperne for at arbejde individuelt. Det viste sig at samarbejdet i alle grupper
undtagen i én, gik godt og alle elever arbejdede sammen. Gruppe fire arbejdede
individuelt i alle tilfalde undtagen den farste time. Det kan veere af forskellige arsager,
som eleverne veelger at arbejde individuelt, men en af arsagerne kan vaere at gruppens
medlemmer ikke gar i spaend sammen og ingen af medlemmerne patager sig ansvaret at
drive arbejdet videre. Ifglge metoden danner eleverne selv grupper uden larerens
indblanding (jf. afsnit 5.2.3.). Argumentationen for at laereren ikke blander sig i valg af
gruppemedlemmer, er at preve at fa eleverne til at patage sig ansvar for egen indlering.
Det er ogsa undersggerens mening, at som individ har man lov til at arbejde sammen
med dem, man selv gnsker og har det godt med (jf. Adalnamskra grunnskola — almennur
hluti 2006: 8, afsnit 5.2.3. og 6.3.). Man kan sige at hvis leereren havde varet med i at
veelge elever i grupperne, ville resultaterne maske have varet anderledes.

Spergsmal ti, der gik ud pa at notere andet bemarkelsesmaerkverdigt omkring
undersggelsen end det som fremkommer i de andre spgrgsmal viser i nogle tilfelde at
enkelte grupper arbejder sammen, men kun i slutningen af timen. Gruppemedlemmer
brugte denne form for arbejde for at eleverne i grupperne kunne komme igennem det

stof de var sat for.

7.2. Ordforradstest A og B

Som det fremgar af tabel 6.4.a., ordforradstest B (jf. afsnit 6.4.), viser det sig at eleverne
kender markant flere ord end det som tabel 6.1.a. over ordforradstest A viser (afsnit
6.1.). Der er en stor forggelse af kendskabet af ord. Der kan vere forskellige arsager til
dette. | nogle tilfelde kan det skyldes, at eleverne har mgdt nogle af
ordene/ordforbindelserne oftere end andre (jf. afsnit 31., 3.2. og 3.3.2.). Det kan ogsa

vaere en mulighed at eleverne ikke har veeret dygtige nok til at skrive de
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ord/ordforbindelser ned, de har sverere ved at huske. En anden mulighed kan veere, at
eleverne ikke har gjort sig umage nok ved lgsning af ordforradstesterne. | et enkelt
tilfelde, spargsmal syv, ord tre, viser det sig, at der er seks elever, der kender til ordet i
ordforradstest A, men fem elever i ordforradstest B. Dette undrede undersggeren, serlig
med det for gje, at eleverne har mgdt ordet mange gange far, i 7. klasse. En af arsagerne
kan veere, at der er i enhver tilfelde et uovervejet arbejde hos eleverne i
ordforradstesterne. Eleverne ser ordet, tror at de kender det og arbejder derfor i al hast.
Det kan ogsa vere, at eleverne har glemt ordets betydning, eller at de aldrig har lagt
veegt pa at leere det.

Efter at have gennemgaet ordforradstest A og B og gennemgaet og analyseret
tabellerne, kan jeg ikke med sikkerhed sige, at arbejdet har fort til lagring af ord (jf.
afsnit 3.1.), men jeg kan se af tabellerne, at eleverne kender markant flere ord efter de
tre uger undersggelsen stod pa. Derfor er jeg kommet jeg frem til den konklusion, at
indleeringsmetoden, som har staet i fokus i denne aktionsforskning (e. action research)
hjeelper til med indleering af ordforrad.

Det ville have veret en mulighed at sammenligne ordforradstest A og B hos
eleverne, hvis de havde skrevet deres navne pa testene. P4 den made kunne jeg have
undersggt, hvem af eleverne, der havde forgget deres kendskab til nye ord. Men som far
sagt var det med vilje at eleverne ikke blev bedt om at skrive deres navne pa
ordforradstesterne, fordi denne undersggelse ikke gar ud pa at analysere hver enkelt

elev, men elevgruppen som helhed. Vagten ligger pa selve metoden (jf. afsnit 5.2.1.).

Da jeg nu er naet til slutningen af dette projekt, kan jeg sige at arbejdet har veret
kraevende, men det har sandelig ogsa sat mange nye tanker i gang. Jeg er naet frem til en
konklusion om, at indleringsmetoden hjalper ved indleering af ordforrad. Elevernes
ordforrdd er markant gget. Denne pastand kan nu bekraeftes med henvisning i de
opstillede tabeller (jf. afsnit 6.5.). De elever der deltog i undersggelsen er 8. klasses
elever, og de skal leere dansk to ar mere i folkeskolen. Ifglge undersggelsens resultater
skulle eleverne have indhentet et godt ordforrad i dansk, hvilket kan hjelpe dem i
forbindelse med en videregaende uddannelse (jf. afsnit 6.1.-6.5.).

Hvad angar selve metoden, sa synes jeg, at det naste skridt ville veere at
videreudvikle den. Resultaterne fra spgrgsmal et (jf. afsnit 6.3. og 7.1.) siger os, at ikke

alle grupper bruger den metode at én elev leaster teksten hgjt for hele gruppen, mens de
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andre lytter og fglger med. Ifglge denne konklusion ville det veere en mulighed at danne
en gruppe i hver klasse, hvor lereren byder pa hgijtleesning af den tekst, der skal
gennemgas i begyndelsen af undervisningstimen. Sa kunne de elever, som synes, at de
behgver og/eller har lyst fa teksten laest hgjt. De andre elever, der ikke behgver denne
hjeelp kan arbejde selvstendigt i grupper.

Som tidligere naevnt viser resultater fra spergsmal ni (jf. afsnit 6.3. og 7.1.) at, i
gruppe fire gik elevernes samarbejde godt i den ferste time, og i de andre timer
arbejdede eleverne individuelt. Ud fra denne konklusion ville det veere oplagt at byde
eleverne pa et valg, leerervalgte grupper eller elevvalgte grupper, og pa samme tid bruge
lejligheden til at forklare eleverne, hvilken forskel der kan ligge i det. Idéen kunne
udfares saledes at, i nogle timer arbejdede eleverne i elevvalgte grupper og i nogle timer
i leerervalgte grupper, fx hver anden time. P& den made kunne man imgdekomme de
fleste elever (jf. Adalndamsskra grunnskoéla- almennur hluti 2006: 8).

Der er ogsa opstaet mange nye spgrgsmal angaende denne undersggelse. Spargsmal
som; hvordan kan man som larer, i endnu hgjere grad, fremme indlaring af ordforrad
hos eleverne, og hvordan kan man som leerer aktivere alle eleverne i klassen, sadan at de
bliver arbejdsmeessigt mere ansvarsfulde? Er det ngdvendigt at lereren veelger
grupperne, for at fa den rigtige balance? Svarene til disse spgrgsmal er maske stof til en

ny praksisforskning.
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oo hswbhE ook whE I

ok wbhE

o gk wn -

Ordforradstest A — del A

En prove i receptivt ordforrad — pensumrelateret

Velg det ord du synes bedst passer til hver forklaring

en ufo

at opleve

at savne

de unge

at stille spgrgsmal
at forteelle

mystisk

at holde af

et vaesen

en planet

pa fornemmelsen
ande

skytsengle
at tro pa
trold
univers

et fly

at grine

moster
skreek
oplevelse
tidligere
at fade
mane

markt

at veere bange
farligt

ger ondt

at skade sig
meerkeligt

__ 4 teenagere
_ 5 atsperge
_ 1 et flyvende objekt

noget der findes pa andre planeter
at elske nogen
at synes man kan fale noget

atle
en flyvemaskine
rummet

far

et barn kommer til verden
min mors sgster

nat

____atslasig
har det ikke godt
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ook wnE ook whE ok wnE S e o

ok wbhE

o0k wn -

kan ikke lide
is&er

at veere stille
gere fortreed
nedenunder

at orientere sig

keelder

at forestille sig
alene

nogle gange

I virkeligheden
alligevel

et slot
igen
usynlig
uforklarlig
acceptere
grim

ekspert

genere

beskytte

at sveeve rundt

at have pa fornemmelsen
at rose

et skelet
oplyst
skreemme
tradition
tigge
spagelse

graeskarmand
forlovet
henrettet

en forbrydelse
vandre

I sikkerhed

skade

finde vej
seerlig

somme tider

egentlig
tro

kan ikke ses

synes noget er ok

en stor bygning hvor fx

konger og dronninger bor

at feerdes
en specialist
irritere

en dgd person som viser sig igen

kroppens knogler
med lys i

i tryghed

noget kriminelt
har lovet sin kareste at
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Undersgagelsesliste - del Bog C

Dato.: time: mgdt op: fraveerende:

Hvordan gik undervisningen?

Karakter: 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Tekstens overskrift: side:
Opgavens overskrift i opg.bog.: side:
Opgavens overskrift i opg.bog.: side:
Opgavens overskrift i opg.bog.: side:
Opgavens overskrift i opg.bog.: side:
Opgavens overskrift i opg.bog.: side:

Problemformuleringen:
Overfarer elever i folkeskolens 8. klasse lererens strategier i ordforradsindleering i

dansk, nar de skal arbejde selvsteendigt?

Delspgrgsmal:

1). Leeser én elev teksten hgjt for hele gruppen mens de andre lytter og falger med?

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4 Gruppe 5
ja nej ja nej ja nej ja nej ja nej
Andet:

2). Er der samarbejde om overseattelse af danske ord ved lesningen af en tekst i

tekstbogen?
Gruppel Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4 Gruppe 5
ja nej ja nej ja nej ja nej ja nej
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Andet;

3). Bruger eleverne deres egen ordbog (glosebog) ved tekstens gennemgang?

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4 Gruppe 5
ja nej ja nej ja nej ja nej ja nej
Andet:

4). Bruger eleverne en almindelig ordbog (dansk-islandsk) under tekstgennemgangen?

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4 Gruppe 5
ja nej ja nej ja nej ja nej ja nej
Andet:

5). Fordeler gruppen de opgaver som hgrer til teksten og skal besvares efter

gennemgang af den, mellem sig?

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4 Gruppe 5
ja nej ja nej ja nej ja nej ja nej
Andet:

6). Samarbejder eleverne om oversettelse af danske ord ved gennemgang af opgaverne
I opgavebogen?

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4 Gruppe 5
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ja nej

ja nej

ja nej

ja nej

ja nej

Andet:

7). Bruger eleverne deres egen ordbog (glosebog) ved gennemgang af opgaverne i

opgavebogen?
Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4 Gruppe 5
ja nej ja nej ja nej ja nej ja nej
Andet:

8). Bruger eleverne en almindelig ordbog (dansk-islandsk), ved gennemgang af

opgaverne i opgavebogen?

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4 Gruppe 5
ja nej ja nej ja nej ja nej ja nej
Andet:

9). Er der elever der traekker sig af grupperne og velger at arbejde individuelt?

Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4 Gruppe 5
ja nej ja nej ja nej ja nej ja nej
Andet:
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10). Andre interessante forhold, som undersggeren bemarker?
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o Ol W N

o Ol WDN B

o Ol WDN B

o U A WN P

oA WN P

Ordforradstest B — del D

En preve i receptivt ordforrad — pensumrelateret

Ve&lg det ord du synes bedst passer til hver forklaring

.en ufo
. at opleve

. at savne

. de unge

. at stille spgrgsmal
. at forteelle

. skytsengle
. at holde af
. et vaesen

trold

. pa fornemmelsen
. ande

. mystik

. at tro pa
. planet

. univers
.etfly

. at grine

. moster

. at veere bange
. farligt

. tidligere

. at fede

. mane

mgarkt
skraek

. oplevelse

. gogr ondt

. at skade sig
. meerkeligt

__ 4 teenagere
_ 5 atsperge
_ 1 et flyvende objekt

noget der findes pa andre planeter
at elske nogen
at synes man kan fgle noget

atle
en flyvemaskine
rummet

far

et barn kommer til verden
min mors sgster

nat

____atslasig
har det ikke godt
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o Ok WD o Ol A~ WN B

o Ol WDN B

o Ol b WDN P

o Ol WDN B

o U WN E

. keelder

. ise&er

. alligevel

. gare fortraed

. alene

. at orientere sig

. kan ikke lide

. at forestille sig
. nedenunder

. nogle gange

. 1 virkeligheden
. alligevel

. et slot

. beskytte

. usynlig

. at rose

. acceptere
. grim

. ekspert

. genere

igen

. at sveeve rundt

. at have pa fornemmelsen
. uforklarlig

. et skelet

. oplyst

. vandre

. tradition

. greeskarmand
. Spggelse

. tigge

. forlovet

. henrettet

. en forbrydelse
. Skreemme

. 1 sikkerhed

skade

finde vej
seerlig

somme tider

egentlig
tro

kan ikke ses
synes noget er ok
en stor bygning hvor fx

konger og dronninger bor

at feerdes
en specialist
irritere

en dgd person som viser sig igen

kroppens knogler
med lys i

i tryghed

noget kriminelt
har lovet sin keereste at
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