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Resumen
La presente tesina tiene como enfoque la ensefianza de oralidad en espafiol como

lengua extranjera, concretamente la oralidad dialogica en forma de la conversacion.
Aunque la conversacion constituye la actividad humana mas fundamental, lleva
consigo retos, no solamente para el estudiante de espafiol en la vida real, sino también
en el ambito didactico. Viendo que la oralidad es un fenomeno poco investigado en la
escuela superior de Dinamarca, esta tesina tiene por objeto elaborar y ensayar un
disefio de ensafianza para un curso de 12 semanas con 45 minutos de ensefianza a la
semana, que tiene por fin desarrollar las destrezas conversacionales en espafiol como
lengua extranjera de estudiantes en la Universidad de Aarhus. Asi pues, la tesina es
una tesina practica que consta de dos partes: una es el trabajo académico y la otra es el

producto.

He elaborado la tesina y el producto segin la escuela metddica que se denomina
design-based research (DBR) y que se caracteriza por la union de teoria e
intervenciones practicas. En la parte tedrica del trabajo se presentan el enfoque basado
en la ensefianza comunicativa del espafiol como lengua extranjera asi como el
llamado enfoque directo, con lo cual se considera importante ensefiar la conversacion
de manera explicita y sistematica. Asimismo, la parte tedrica contiene argumentos
sobre como percibir la conversacion, tanto en la vida real como en la ensefianza de
espanol. Ademas, el trabajo consiste en el analisis de los resultados obtenidos durante
el periodo de 12 semanas a través de un sondeo, grabaciones y transcripciones de las
conversaciones tenidas entre los estudiantes durante el curso. Enfocando diferentes
areas, el andlisis prueba el desarrollo positivo de destrezas conversacionales de tres

estudiantes escogidos.

Basdndome en la teoria mencionada, los resultados del andlisis y el método, he
elaborado y ensayado una guia para un curso de conversacion en espafiol como lengua
extranjera, lo que constituye el producto de la tesina. El curso se basa tanto en
técnicas para elaborar y mantener una conversacion como en muletillas que ayudan a
ejecer varias funciones discursivas de la conversacion. El punto de partida del
producto ha sido un primer prototipo que he ajustado y cambiado. Asi pues, el
produto de la tesina constituye el segundo prototipo. Adjunto hay hojas informativas y
otros materiales que el profesor/profesora puede emplear en las clases. Sin embargo,
de acuerdo con la escuela metédica DBR no hay que considerar el producto como un

producto perfectamente terminado, ya que se deberia volver a ensayar.

1



Indholdsfortegnelse

1.0 INAIEANING c..cccicriunriiniisnrecssssnnecssssssncsssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassss 5
1.1 Specialets struktur .. . . . 6
2.0 TeOKI cecuurererneecsunnnnsnnecssunncssnnecssanecssanecssnesssseessssesssssesssssesssssessssasssssasssssassssasssssassssans 9
2.1 Den kommunikative tilgang . . 9
2.1.1 Pragmatisk KOMPELENCE ......cccviieiiiiiiiiiiieciie ettt eee e e siveesveesebeeesreeebaeennaeens 9
2.1.2 DisKUrsiv KOMPELENCE ...ccuveiiriiiiieeiieeiieeeiee ettt e eree et e eeeetaeeseaeesebaessvaessreeenneas 10
2.1.3 StrategiSk KOMPEIENCE ......veiiiiieiieciie ettt ettt saa e e sev e e ssreesereeenneas 10
2.1.4 Hvornar er undervisning kommunikativ? ..........cccceeeeireeiieenieenieenie e e 10

2.2 Mundtlighed i fremmedsprogsundervisningen .... . 11
2.2.1 Samtalen som kommunikationSform .........cccceevverviieeciieiciierieee e 13
2.2.1.1 GAMDITEET ..ottt ettt ettt ettt e ettt b ettt e bt e st e sbeentesbeeaenaeen 13

2.2.1.2 Lytterfe@dDACK. .....vieiieiiiieiieie ettt ettt ettt ettt ettt ebaesnbeenbee e 14

2.2.1.3 Undervisning 1 SAMEAIEN.......ccuuiviuierieeiierieeieeite e eiee e eteesbeeeeeseaeebeessaesnseessseenseenes 15

2.2.1.4 Den direkte fremgangSmAde .........cccveecvierieeiiieiieeieeie st etee et e e esreesae e e saeebee e 16

3.0 MetodologiSK FaMIMIE ....uuueeeeeeiisnneicssssnnnecsssnnsecsssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssess 18
3.1 Design-based research . . . . 18
3.1.1 Udferelsen af et designeksperiment: tre faser ..........ccceeeeveriieriienieesiee e, 19

3.2 Deltagere og evalueringsmetoder... . 20
32,1 DEIEAGEIMIC ... eeeviieeie ettt etee ettt ettt etbe e st e e s teessbeeestaeestaeetaeessseessseessseeanseas 20
3.2.2 EvalueringSmetOder .......cccuviiuiiiiieeiieeiieeeieeeiie et e e e st eevaeetaeesiaeeseseeenbaesareeenneas 20
3.2.2.1 SPOTZESKEIMA ....eeuviieniieeiieeiiesiieeiee et estteeteesteessbeeseessbeesseesnseessseanseessseanseesseessseesssesseenes 21

3.2.2.2 Optagelser 0g tranSSKIIPLIONET .....ccvieruieeiueeriieeieeriiesteesreeteeseeeseessresseesseessseesssessseenes 21

3.2.3 ANALYSCOMIAUCT ......viiieiieeiieiiieeieeeiee et e et e eireesbeeereesabeeesbaeetaeeeseesssaessseessseesssens 22
3.2.3.1 Graden af tOVEI ......oeuiiiiiiiiieie ettt sttt sttt 22

3.2.3.2 Kommunikative vanskeligheder..........c.ccciiiiiiiiirieiiieiecieeceeeeee e 22

3.2.3.3 GONTAGEISET .. .cuueeeiieeiieeieetie et ettt et e ettt e et e et e sebeesteeeabeestbeenbaensaeenseenseesnbeesnseenseenns 22

3.2.3.4 De i undervisningen gennemgaede teknikker og gambitter..........coccvvevieereeriiienreenneenns 23

4.0 Introduktion til 1. Prototype .....cceicccsercssnicssarecsssnssssarssssnsssssssssssssssssssssssssssassses 25
4.1 Local instruction theory .... . . . 26
5.0 ANALYSE cuueriiirinniicsissnnicssssnricsssssssecsssssssssssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 28
5.1 Resultater fra 2. spoergeskemaundersogelse . . 28
5.1.1 Diskussion af be@rundelSer...........cccvieiiiiiiiieeiiie ettt 28

5.2 Udvalgte deltagere til analyse ...... . . 30
5.3 Analyse og resultater . . . 31
5.3.1 Kvantitativ analyse af D1 ......ccoccviiiiiiiiiiiieccee et 32
5.3.2 Kvalitativ analyse af D1 ......cccccociiiiiiiiiieeiiccie ettt 32
5.3.2.1 Teven, kommunikative vanskeligheder og gentagelser..........ccccceevvievieeneenciienieeneenns 32

5.3.2.2 SPOrge-INd-ti] (STT)...cceciieiieiiieieeit ettt te st e st beebeeseaesbeesseesnbaessseenseenes 33

5.3.2.3 Lytterfe@dDaCK. ... .eecuieeiieiie ettt sttt et e et e e be e naesabeesnaeenree e 33

5.3.2.4 Gambitter til turtagning, turfastholdelse, turafgivelse og markering............cccoeeveenenne 34

5.3.2.5 0psamlende PA D1 ....cocvieiiiiiieiieiit ettt e et e et s be e raesbeesraeebee e 35

5.3.3 Kvantitativ analyse af D2 ........cccviiiiiiiiiiiiicie et 36
5.3.4 Kvalitativ analyse af D2 ........cccccviiiiiiiiiiiiceie ettt e e e s 36
5.3.4.1 Teven, kommunikative vanskeligheder og gentagelser..........ccecceevviivieeneenciienieeneenns 36

5.3.4.2 Lytterfe@dDaCK. ... .cciuieeieeiie ittt ettt ettt sttt et et e be et e sabeesnaeenbee e 37

5.3.4.3 SPOrge-INd-ti] (STT)...eecciieiieiiieie ettt ettt e et e e ebeestaesbeesseesnbaessaeenseenes 39



5.3.4.4 Gambitter til turtagning, turfastholdelse, turafgivelse og markering............cccceeveenenne 39

5.3.4.5 Opsamlende PA D2 .....cccooeiuiiiiieiieeiieieee ettt s e e raesbeesnaeebee e 40

5.3.5 Kvantitativ analyse af D3 .......cocoiiiiiiiiiiicee e 40
5.3.6 Kvalitativ analyse af D3 ........ccoooiiiiiiiiiiciicce ettt 40
5.3.6.1 Teven, kommunikative vanskeligheder og gentagelser..........ccccceevviivieeneenciienveeieenns 40

5.3.6.2 SPOTEE-INA-tl (SIT)urvvorereerereeeeeeeeeeeeeeeeeseeeseeseeeeesseseeeseesesssseessesesesseeesseseessseeeeseeseesees 41

5.3.0.3 Lytterfe@dDaCK. ......eccuieeiieiie ittt ettt e e e taesabeesnaeenbee e 41

5.3.6.4 Gambitter til turtagning, turfastholdelse, turafgivelse og markering............cccoeeveenenne 42

5.3.6.5 Opsamlende PA D3 .....cccoooiiiiiieieet et s aaesbaesnaeebee e 43

6.0 Introduktion til 2. prototype: Produktet ..........ccceveiccvncccrercscercssencssnnscssnnscnns 45
6.1 Produktets ramme. . . 45
6.2 Introduktion til 2. prototype . 45
6.2.1 Opbygning af fOrlab ........cecevuiiiiiiiiiieii e s 46
6.2.2 Samtaleteknik: Sparge-ind-til (SIT) .....ccccocieriiiiiiiieeie e 46
6.2.3 Samtaleteknik: Lytterfeedback ...........cccuvevviiiiiiiiiiiiicicceeeeee e 47
6.2.4 GAMDIEEET ...ouviiiiii et eeieeeiee ettt et e et e sttt e st e e st e e et eessbeeesbeeessaeesseessseessseessseesssens 48
6.2.5 GruppeSamMMENSELNING........ccvrerrreerrreerereerreerreesseeaereesssesasseeessseesseessseesssesssseesssens 49
6.2.6 Samtalernes iNdhold: TEMACT .........cceeevuiiiriiiiiieciie e e 50
6.2.7 FEEADACK ....c.vviiiiieiie ettt ettt e e et e e ba e e b e e staeestbaessbaeenseeenneas 51
6.2.7.1 Korrektiv feedback pd mundtligt OULPUL ........cccveeeiieiiierieeiieie e 52

6.2.7.2 Korrektiv feedback pa treeningsomrader...........coeeoverieienieniinieneienieeeeseeeeseeeene 52

7.0 KONKIUSION cuueerriirisnriensssnricssssansicsssssscsssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 55
8.0 LitteratulliSte c.cccevuerreeiisnricssssnnricscsnrncssssnsrecssssssncssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 56



KAPITEL
INDLEDNING



1.0 Indledning

Mundtlighed er en vigtig integreret del af fremmedsprogsundervisningen i den danske
gymnasieskole. Den monologiske mundtlighed, som bl.a. trenes gennem genfortal-
linger, referater og opleg, er imidlertid fortsat fremherskende pé bekostning af den
dialogiske mundtlighed, der fx gor sig gaeldende for samtalen (Ambjern 2006: 1).
Som Ambjern (2001: 3-4) papeger, er de studerende ved opstart pa bachelorstudiet 1
spansk ved Handelshgjskolen 1 Aarhus (BSS), derfor stort set ikke i stand til at deltage
1 en naturlig samtale pa fremmedsproget, hvilket bl.a. kommer til udtryk ved, at de
“taler skriftsprog” eller ved, at de har et meget stift dialogmenster, hvor der ikke vises
opmarksomhed eller interesse for, hvad samtalepartneren siger. Denne observation
understottes af narvarende speciale: Gennem sporgeskemaer og optagelser stadfz-
stes det, at de studerende, som starter pa spanskstudiet pd Aarhus Universitet (AU),
ikke er trenede 1 at samtale pé spansk, og dét pa trods af at samtalen er en fundamen-
tal, menneskelig aktivitet, som vi tager del i flere gange om dagen. Som Thornbury
(2008: 28) papeger, har dette konsekvenser for de studerende:

It is this lack of genuine speaking opportunities which accounts for many stu-
dents’ feeling that, however much grammar and vocabulary they know, they
are insufficiently prepared for speaking in the world beyond the classroom.

For at athjelpe dette problem ber de studerende have mulighed for at treene samtalen
med hinanden. Ifelge Dornyei & Thurrell (1994) er der dog en tendens til, at mange
sakaldte samtaletimer blot udformer sig som tilfeldige kommunikative aktiviteter,
hvor de studerende skal samtale intuitivt. I fordret 2016 varetog jeg stillingen som in-
struktor 1 sddanne samtaletimer for spanskstuderende pa 2. semester pa AU, hvor jeg
ved hjelp af en rekke overordnede temaer satte rammerne for, at de studerende netop
intuitivt skulle samtale pd spansk. Eftersom hverken forskning eller forskningsbaseret
undervisning inden for feltet “mundtlighed” er sarlig udbredt pa de hgjere lereanstal-
ter i Danmark (Ambjern 2001: 1), besluttede jeg mig i forbindelse med genansettelse
ved efterarssemestrets start for at udvikle og teste et undervisningsdesign, baseret pa
den sakaldte “direkte fremgangsmade”. Denne star i modsatning til den indirekte
fremgangsmade, jeg ubevidst benyttede 1 fordrssemestret, idet den indebaerer eksplicit
og systematisk undervisning 1 samtalen.

Motivationen for nervarende speciale er ydermere opstéet, idet jeg selv tidligere har
laest en bachelor 1 spansk og virksomhedskommunikation ved BSS 1 Aarhus, hvor jeg
pa studiets tre forste semestre deltog i1 kurset ”Spansk kommunikation” ved Lone
Ambjern. Kurset indebar undervisning, trening og eksamination i at samtale pa
spansk. Tre semestre optager dog meget tid ud af et bachelorstudies samlede seks se-
mestre, hvilket rejser spergsmalet om, hvorvidt det er nedvendigt med s& megen un-
dervisning og trening, eller om der kan opnas forbedringer 1 de studerendes samtale-
feerdigheder pa vesentligt kortere tid? Narvaerende speciale og eksperiment har til
formal at undersege netop dette spergsmal igennem folgende problemformulering:



Formdlet er at udvikle og teste et undervisningsdesign til et 12-ugers forlob med 45
minutters undervisning om ugen, der skal udvikle studerendes samtaleferdigheder pa
spansk.

Specialet er sdledes produktorienteret og er udviklet til det formal, at andre undervise-
re kan anvende enten hele forlebet eller lade sig inspirere af dele af dette.

Forlebet designes til og testes pa universitetsstuderende pa spanskstudiets 1. semester
pa AU, men kan med fordel niveautilpasses og anvendes i andre kontekster, eksem-
pelvis 1 gymnasiet.

Som Richards (1990: 77) pépeger, indebarer den direkte fremgangsmade: (...) plan-
ning a conversation program around specific microskills, strategies, and processes
that are involved in fluent conversation”. Velvidende at der er mange omrader, som
ber introduceres og trenes, for man som dansk studerende problemfrit kan samtale pa
spansk, har jeg med afsat 1 teori og andre underseggelser og undervisningsforleb 1
samtale udvalgt specifikke fokusomrider, som undervisningen centreres om: samtale-
teknikken sporge-ind-til (Ambjern 2009a: 12) samt gambitter til lytterfeedback, tur-
tagning, turfastholdelse, turafgivelse og markering. Udvelgelsen af fi, specifikke
treeningsomrader har varet uundgielig grundet eksperimentets praemis, der er fastlagt
af AU, eftersom faget er en fast del af studieordningen. Preemissen indebzrer udover
tidsbegraensningen ogsd, at de studerende ikke har forberedelse til timerne.

1.1 Specialets struktur

Specialet bestédr af to dele: 1. del er den til produktet udarbejdede opgave, der inde-
holder teoretiske og metodologiske betragtninger samt analyse af de ved eksperimen-
tet opnédede resultater. 2. del udgeres af produktet selv.

Specialets 1. del indledes 1 kapitel to med en rekke overordnede teoretiske betragt-
ninger, der har relevans for udformningen af produktet. Jeg vil presentere en intro-
duktion til begrebet “kommunikativ undervisning”, da den udger den overordnede
didaktiske tilgang til undervisningen, ligesom jeg vil redegere for fremmedsprogsun-
dervisningens fokus pd mundtlighed. I den forbindelse redegeres ogsa for samtalens
plads 1 undervisningen.

I kapitel tre vil jeg praesentere specialets metodologiske ramme: Design-based re-
search. Kapitel tre indeholder desuden en prasentation af forlebets deltagere og eva-
lueringsmetoder.

Kapitel fire er en meget kort praesentation af 1. prototype af produktet, som er det op-
rindelige undervisningsdesign. Denne korte introduktion er relevant for at forsta det
endelige undervisningsdesign, der er udarbejdet pa baggrund af den udvikling og de
@ndringer, som er foretaget undervejs i designeksperimentet samt pa baggrund af den
efterfolgende analyse.

Kapitel fem bestar af analysen, der indeholder en prasentation og diskussion af resul-
taterne af spergeskemaundersogelsen foretaget efter forlgbets afslutning, samt analyse
af udviklingen af mundtlige kompetencer og samtalefeerdigheder hos tre udvalgte del-
tagere 1 forlebet.



I kapitel seks introducerer jeg 2. prototype. Denne 2. prototype skulle ideelt set ifolge
den metodologiske gang inden for design-based research efterfolgende afpraoves igen,
hvorfor det ikke ber opfattes som et fuldstendig ferdigt og endeligt produkt. Jeg vil
praesentere de didaktiske overvejelser, der understottes af relevant teori og analysens
resultater, som ligger til grund for udformningen af produktet.



KAPITEL
TEORI



2.0 Teori

I det folgende kapitel praesenteres en introduktion til relevant domanespecifik teori i
forhold til produktet. Forst preesenteres en generel introduktion til den kommunikative
tilgang, som forbindes med fremmedsprogsundervisningen 1 dag. Herefter folger en
introduktion til mundtlighed i1 fremmedsprogsundervisningen, hvilket naturligt efter-
folges af en introduktion til samtalen som kommunikationsform samt teori vedrerende
undervisning i denne.

2.1 Den kommunikative tilgang

Ifelge Den Falles Europaiske Referenceramme for Sprog (2008) er sprogbrugere so-
ciale akterer, som udferer sproglige aktiviteter, der er en del af en sterre social kon-
tekst. Sprogbrugere og —lerere skal sdledes udvikle en raekke kompetencer, bade ge-
nerelle og mere specifikke kommunikative, for at kunne deltage hensigtsmessigt 1
disse sproglige aktiviteter. Referencerammen anbefaler ikke en bestemt tilgang til
sprogundervisning men opmuntrer derimod til, at alle der indgér 1 undervisningspro-
cessen eksplicit beskriver deres eget teoretiske grundlag og praktiske procedurer (Eu-
roparadet 2008: 36). I dette kapitel vil jeg gore netop dette.

Nutidens fremmedsprogsundervisning baserer sig typisk pa det funktionelle-
kommunikative sprogsyn (Henriksen 2014: 23), eller en kommunikativ tilgang (An-
dersen et al. 2016: 14), hvor der er fokus pa udvikling af de studerendes' kommunika-
tive kompetencer. Denne tilgang udger den overordnede didaktiske ramme for pro-
duktet. Kommunikativ kompetence indeberer alt det, de studerende skal vide og kun-
ne for at vaere 1 stand til at kommunikere pd fremmedsproget 1 forskellige situationer,
bade mundtligt og skriftligt (ibid.: 14-15). Canale (1983) opdeler den kommunikative
kompetence 1 fire underkompetencer: Lingvistisk, sociolingvistisk, diskursiv og stra-
tegisk. I det folgende vil jeg kort redegere for den sociolingvistiske, ofte ogsd kaldet
den pragmatiske, den diskursive samt den strategiske kompetence, da disse spiller en
rolle 1 undervisningsforlgbet. Den lingvistiske, som indebarer sprogets formregler,
syntaks og morfologi, udelades, da denne ikke er i fokus 1 undervisningsforlebet.

2.1.1 Pragmatisk kompetence

Ifolge Canale (1983: 7-8) indebarer den pragmatiske kompetence, at man er i stand til
at agere sprogligt hensigtsmaessigt, bade 1 forhold til indhold og form, i forskellige
situationer. Man skal altsa vare bevidst om og kunne administrere sproglig variation.
Ambjern (2001) papeger, at oparbejdelse af denne kompetence iser indebaerer arbe;j-
det med sproghandlinger, hvor eksempelvis begrebet “heflighed” er relevant. Dette
begreb spiller ogsé en rolle 1 samtaleforlgbet (se afsnit 2.3.2: ”Lytterfeedback™). An-
dersen et al. (2016) er ligeledes enig i, at sproghandlinger er et vigtigt omrade inden
for den pragmatiske kompetence, men tilfgjer desuden at der findes forskellige typer

' den anvendte litteratur benyttes forskellige termer for personen, som lerer et sprog, eksempelvis
“eleven”, “alumno”, “estudiante”, ’learner”. Jeg vil benytte termen “studerende”, da denne gor sig
gaeldende i dette designeksperiment.



af sproglig variation: den sociolingvistiske variation, den register- og genreorientere-
de variation og den pragmatisk sproghandlingsorienterede variation. Den register- og
genreorienterede variation handler om tilpasning af sproget 1 forhold til eksempelvis
tale og skrift. Eftersom min undervisning begranser sig til at trene sprogbrug i den
uformelle samtale, arbejdes der kun delvist med denne kompetence, om end den dog
er 1 spil, idét de studerende traner ét register eller en genre, som de ikke er (sarlig)
bekendt med fra tidligere (se mere herom under afsnit 2.2: "Mundtlighed 1 fremmed-
sprogsundervisningen”).

2.1.2 Diskursiv kompetence

Diskursiv kompetence dekker over evnen til at kunne forbinde grammatiske former
og meninger for at opna kohesion og koharens i en talt eller skrevet tekst inden for
forskellige genrer (Canale 1983: 9). Det er altsd bl.a. denne kompetence, som de stu-
derende udvikler, ndr de treener brugen af de diskursregulerende grambitter, der gor
dem 1 stand til at tage aktivt del 1 turtagningssystemet (Andersen et al. 2016: 87),
hvilket er med til at skabe koharens 1 samtalen.

Ifolge Ambjern (2001: 17) dekker denne kompetence, 1 forbindelse med trening 1
samtale, over viden om dialogopbygning, replikskiftemekanismer, gambitter, emne-
skiftmekanismer, lytterfeedback og dialogiske regler som led 1 koharent interaktion.
Det er 1 hej grad denne kompetence, som eksplicit og systematisk opgves 1 min un-
dervisning.

2.1.3 Strategisk kompetence

Den strategiske kompetence bestar af beherskelse af verbale og nonverbale kommu-
nikationsstrategier, som enten anvendes for at kompensere for brud 1 kommunikatio-
nen eller for at oge effektiviteten af kommunikationen (Canale 1983: 10-11). Nér man
oparbejder den strategiske kompetence far man altsd viden om, hvordan man leser de
problemer, der kan opstd 1 kommunikationen pd baggrund af manglende sproglig
(primeert leksikalsk) kompetence (Ambjern 2001: 43). Dermed oges kendskabet til
forskellige kommunikationsstrategier, som fx kan vere at sege hjelp hos samtale-
partneren eller at omformulere det sagte (Andersen et al. 2016: 107-108). Denne
kompetence trenes indirekte 1 min undervisning, da de studerende javnligt vil kom-
me ud for, at der er ting, de ikke kan sige pa spansk, ligesom de opfordres til at afkla-
re eventuelle forstdelsesproblemer.

2.1.4 Hvornar er undervisning kommunikativ?

Ifolge sprogtilegnelsesforskningen styrkes udviklingen af kommunikative kompeten-
cer forst og fremmest ved at give de studerende passende og relevant input og ved at
opstille situationer, hvor den studerende far et reelt behov for at udtrykke sig pa
fremmedsproget. Talen kan betragtes som en proces, dvs. som et middel, nar formélet
er at laere sprog, og som produkt, nar formalet er at kommunikere (Fristrup 2014: 98).
Vigtigt at forsta er, at man inden for den kommunikative tilgang betragter kommuni-
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kation som bade mél og middel (Andersen et al. 2016: 16). Dette kriterium opfyldes
ogsd 1 min undervisning, da de studerende bade skal kommunikere med det formal at
leere at samtale (middel), og samtidig lerer de sproget, da de oparbejder ordforrad og
mundtlige kompetencer (mal). Man kan dog argumentere for, at min undervisning
ligger 1 en grdzone 1 forhold til den kommunikative tilgang, da man ikke ber betragte
undervisning, der sa&tter studerende til at udfere kommunikative aktiviteter alene med
det formél systematisk at indeve aspekter, som er blevet presenteret forud, som
kommunikativ (Lund 1999: 26). De studerende skal under forlgbet netop systematisk
treene udvalgte diskursive fenomener relevante for samtalen. Ikke desto mindre inde-
holder undervisningen dog ikke den faldgrube, der ligger i at opbygge undervisning
efter skellettet preaesentation = ovelse = kommunikativ aktivitet'. En sidan undervis-
ningsstruktur indeberer, at de studerende forst skal tilegne sig elementerne, for de ma
bruge dem, hvorfor de kommunikative aktiviteter blot fungerer som afslutnings- og
opsamlingsaktiviteter, hvor de studerende anvender allerede indlerte feerdigheder i en
kommunikativ sammenhang. Denne undervisningsstruktur ger sig som sagt ikke
gaeldende 1 samtaleforlebet, da de studerende sé at sige kastes ud 1 den kommunikati-
ve aktivitet, samtalen, umiddelbart efter en kort introduktion til det diskursive faeno-
men, der skal trenes, og dermed inden de overhovedet har néet at tilegne sig dette.
Selvom undervisningen indeholder systematisk treening, kan man altsd pa samme maé-
de ogsa argumentere for, at den er kommunikativ, eftersom sprogtilegnelsen netop
soges gennem den kommunikative aktivitet i sig selv (ibid.: 27).

2.2 Mundtlighed i fremmedsprogsundervisningen

Der kan vare flydende grenser mellem skriftlighed og mundtlighed; nogle skriftlige
genrer laner trek fra den mundtlige kommunikation og omvendt. Henriksen (2014:
104) prasenterer 1 sit kapitel en konceptuel skelnen mellem talesprog og skriftsprog,
der indeberer flydende graenser mellem de to ferdigheder, som vist 1 tabellen neden-
for:

Talesprogspraeg

A B
Chat Samtale
SMS Telefonsamtale
E-mail Interview
Uformelle breve Rap
Tegneserie

Grafisk udtryk 5 Fonisk udtryk

Grafitti En tale
Dagbogsnotater Nyhedsoplaesning
Faglitteratur Forelasning
Juridisk dokument

c L 0

Skriftsprogspraeg

2 Disse termer findes hos Lund (1999).
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Henriksen slér dog fast, at bestemte normer sdsom sproglig korrekthed normalt for-
bindes med det skriftlige arbejde, og andre sdsom evnen til at samtale ubesvaret med
god fluency associeres med det mundtlige. Mundtlighed ber imidlertid ikke anses for
en form for ukorrekt eller mindre precis skriftlighed, men derimod som en sproglig
feerdighed, der opfylder bestemte krav og formél (Henriksen 1999: 9). Jo hgjere op
man bevager sig 1 skemaet, jo mere vil kommunikationsformen vere praget af sprog-
lige treek fra det dialogiske, uplanlagte og uformelle mundtlige sprog, hvorfor samta-
len altsd er den mundtlige kommunikationstype, der er mest dialogisk, uplanlagt og
uformel. Ambjern (2001: 9) opdeler endvidere mundtlighed i to underdiscipliner: en
ikke interaktiv talt diskurs og en interaktiv talt diskurs. Denne skelnen svarer 1 grove
treek til tabellens opdeling 1 forhold til skriftsprogspraeget mundtlighed og talesprogs-
preget mundtlighed. Ferdighederne, som forbindes med disse to diskurser, er forskel-
lige fra hinanden, idet den ikke interaktive talte diskurs is@r fordrer feerdigheder fra
den lingvistiske og diskursive kompetence, hvorimod den interaktive talte diskurs
fordrer feerdigheder fra den diskursive, pragmatiske og strategiske kompetence. Det er
saledes nerliggende at definere mundtlighed som bestdende af taleferdighed og sam-
taleferdighed, hvor forstnevnte er en ensidig kommunikativ proces og sidstnevnte en
gensidig proces. Ifelge Ambjern (2001: 9) kan man anse samtaleferdigheden som et
ekstra lag” oven pa talefaerdigheden, der 1 et vist omfang forudsettes tilegnet for ar-
bejdet med samtalefaerdigheden pabegyndes, men man skal altsa bade kunne tale og
samtale for at vaere 1 besiddelse af mundtlig sprogfaerdighed.

Selvom sprogundervisningen 1 gymnasiet giver eleverne grundlag for at kunne bega
sig pa fremmedsproget 1 mange situationer (jf. Stx-bekendtgerelsen for Spansk A juni
2013), er det dog ikke alle former for mundtlighed, som eleverne har arbejdet med 1
gymnasiet (Henriksen 2014: 106). Dette understottes af Ambjern (2001: 3), der pape-
ger, at forstedrsstuderende pd BA-studiet 1 spansk pa BSS 1 Aarhus ikke er 1 stand til
at deltage 1 ®gte og naturlig interaktion pa fremmedsproget. Pastanden er saledes, at
den mundtlige kommunikationstrening pd gymnasialt niveau tager form af fx refera-
ter, redegoarelser og emneprasentation — en pastand som understottes af dette speciale
— hvilket betyder, at der primart undervises 1 den monologiske mundtlighed.

En @ndret organisationsform fra laerercentreret klasseundervisning til elevcentrerede
arbejdsformer kan vare med til at treene studerende 1 deres mundtlige kompetencer,
herunder den interaktive diskurs. Et problem ved denne type undervisning er dog, at
de studerende primert udvikler deres fluency, mens de 1 mindre grad udvikler sproglig
korrekthed og kompleksitet (Henriksen 2014: 111). Denne problematik gir igen hos
Thornbury & Slade (2006: 236 ff.), som argumenterer for, at det ikke desto mindre
kan vaere givtigt at udvikle samtalefeerdigheder pa bekostning af grammatisk akkura-
tesse. Hvis mélet med at leere sprog er at kunne indgé i relationer med andre, sa er ud-
viklingen af samtaleferdigheder altafgerende. Hvis mélet derimod er at lere et sprog
korrekt 1 forhold til syntaks og grammatiske regler, si er samtalefeerdighederne maske
knap sd vigtige. Det ene behaver dog ikke udelukke det andet, for som Ambjern
(2001: 12) papeger, er der ifelge undersogelser ikke registreret tegn pé, at de stude-
rende er mindre omhyggelige med deres sprog, ndr de kommunikerer med hinanden,
end nar de kommunikerer med indfedte sprogbrugere eller med underviseren. Dertil
kommer det faktum, at én og samme aktivitet ikke kan tilgodese béde sproglig kor-
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rekthed og fluency, hvorfor man ber veksle mellem aktiviteter, der trener hhv. det ene
og det andet (Lund 1999: 30).

2.2.1 Samtalen som kommunikationsform

Briz (2010: 32) definerer samtalen ud fra 5 kendetegn: den er (1) en dialog, som fore-
gar ansigt til ansigt, (2) den foregér her og nu, (3) hvem der siger hvad hvornar er ikke
forudbestemt, (4) den er dynamisk med gjeblikkelige replikskifte og (5) den er koope-
rativ 1 forhold til samtaleemne og deltagelse. Ovenstaende kendetegn er pakravede
for, at der kan vare tale om en samtale. Hvis det 1 samtalen eksempelvis er forudbe-
stemt, hvem der siger hvad hvorndr, er der tale om et interview og ikke en samtale,
ligesom mangel pd dynamik betyder, at der nermere er tale om en monologisk dis-
kursform.

2.2.1.1 Gambitter

Den dialogiske mundtlighed, samtalen, er siledes karakteriseret ved, at forskellige
samtalepartnere kooperativt skiftes til at tage ordet samt introducere emner. I almin-
delige samtaler, skal deltagerne selv deltage aktivt 1 samtalereguleringen, hvorfor de
skal kunne beherske de sproglige redskaber og mekanismer, som gor dem 1 stand til at
spille en aktiv rolle 1 samtalen (Andersen et al. 2016: 97-98). Sddanne sproglige red-
skaber udgeres bl.a. af gambitter. Gambitter er samtaleregulerende sméord og fraser
(Henriksen 2009: 210), som medvirker til dels at regulere turtagningen, dels at skabe
koharens sdvel 1 hele samtalen som internt i de enkelte samtalebidrag (Ambjern
2001: 20). Karakteristisk for disse smaord og fraser er, at man ofte ikke bemarker
dem (og 1 s@rdeleshed ikke pa ens modersmal), hvorfor studerende vil have svert ved
at tilegne sig dem implicit. Der ber derfor arbejdes eksplicit og mélrettet med gambit-
terne, som kan bruges til at udfere fem vigtige diskursfunktioner: (1) turtagning, (2)
turfastholdelse, (3) turafgivelse, (4) lytterfeedback og (5) markering® (Andersen et. al
2016: 98). Disse fem diskursfunktioner udger grundpillerne for udformningen af sam-
taleforlebet. Selvom diskursfunktionerne er tversproglige, er der kontrastive forskelle
pa de leksikalske udtryk, det enkelte sprog bruger til at udfylde disse funktioner, hvor-
for man ikke bare kan oversatte de sproglige udtryk fra sit modersmal til fremmed-
sproget (Henriksen 2009: 211). Selvom mange vil argumentere for, at det er ureali-
stisk at undervise 1 brugen af gambitter, hvis den studerende ikke har tilstrekkelige
lingvistiske feerdigheder, kan beherskelse af nogle brugbare gambitter ikke desto min-
dre gavne selv nybegynderen (Taylor 2002: 180 og Henriksen 2014: 107).

? Hvor de fire forste diskursfunktioner stort set siger sig selv, kraever den femte en forklaring: Marke-
ring indebarer at markere overgange i ens talestrom, fx i form af emneskift eller overgange til nye fa-
ser i samtalen (Andersen et. al 2016: 98).
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2.2.1.2 Lytterfeedback

Samtalens struktur er — ligesom alt andet i samtalen — ikke planlagt pd forhand. Den
anvendte teori tilbyder flere forskellige prasentationer af samtalens struktur. Det forer
her for vidt at gi ind i en detaljeret redegerelse for denne, da dette ikke har relevans
for de studerendes samtale og analyserne af disse. Tilstrekkeligt for analysen er, at
samtalen ifelge Mingo Gala (2010: 8) og Ambjern (2008: 2) bestar af forskellige tu-
re*, der yderligere opdeles i taleture og stetteture. Hvor formélet med forstnaevnte er
at videreformidle bestemt information, sa tjener sidstn@vnte derimod til at udtrykke,
at man felger med 1, hvad modparten siger. Sidstnevnte dekker séledes over Am-
bjerns begreb tilbagekanaliserende feedback (Ambjern 2009a: 13-15), som i denne
opgave gar under betegnelsen lytterfeedback, hentet fra Henriksen (2009). At give
lytterfeedback indeberer at give sin samtalepartner feedback pa hans/hendes taletur
og dermed udvise opmarksomhed og interesse for, hvad han/hun forteller, hvilket
samtidig animerer afsenderen til at fortsatte sit samtalebidrag (Ambjern 2008: 2).
Ambjern (2009a) skelner mellem tre forskellige former for lytterfeedback: (1) non-
verbal, (2) kort lytterfeedback og (3) lang lytterfeedback. Den korte, som er samtale-
forlgbets fokus, opdeles yderligere i neutral (registrering, enighed og forhandskend-
skab/forstaelse)’ og ekspressiv (forskellige former for folelsesmaessig indlevelse, lige
fra undren til harme)".

Maéden hvorpé de forskellige ture, herunder stotteturene 1 form af lytterfeedback, ind-
fojes 1 samtalen kan volde problemer for studerende, der lerer spansk som fremmed-
sprog (Mingo Gala 2010: 8), men det er vigtigt for samtalens kooperative element, at
der netop forekommer lytterfeedback 1 samtalen, og isa@r pa spansk, da lytterfeedback
er et vigtigt kulturelt element 1 den spanske samtale. At give lytterfeedback péd spansk
herer med til den gruppe af handlinger, som Albelda Marco (2005: 99) kalder actos
de refuerzo de la imagen. Herunder forstds de handlinger, som er med til at forstaerke
samtalepartnerens (selv)billede, og disse handlinger er vigtige for den mellemmenne-
skelige relation, eftersom de er en del af dét at vaere heflig 1 den spanske kultur:

La cortesia valorizante (FFAs)’, de caracter positivo, se logra también de va-
rias formas; una de ellas es la realizacion de actos que halagan o ensalzan di-
rectamente la imagen u otro objeto intimamente relacionado con la imagen del
oyente: cumplidos, alabanzas, elogios, agradecimientos, recompensas. Otra
forma de valorizar al ti es mediante las manifestaciones de acuerdo, de eva-
luacion positiva hacia lo dicho o propuesto por el t, la colaboracion en la
produccion de su enunciado, etc. (Albelda Marco 2004: 117-118)

4 Her oversat fra det spanske “turno”. Begrebet “’tur” findes bl.a. hos Steensig (2001).

99,79 99
S1

5 Det kan fx vaere udtryk som , ’es verdad” og "te entiendo”.

% Det kan fx vaere udtryk som ¢si?”, “vaya” og “Dios mio”.

7 Albelda Marco (2004) skelner mellem cortesia valorizante og cortesia mitigadora. Ferstnavnte (som
gar pa at producere face flattering acts (FFA)) er af positiv karakter og forbindes med positive sprogli-

ge handlinger, der udferes, selvom der ikke er en risiko for, at samtalepartnerens selvbillede er truet. La
cortesia mitigadora (som forbindes med at undga face threatening acts (FTA)) er derimod motiveret af,
at samtalepartnerens selvbillede kan vere truet, hvilket man saledes igennem la cortesia mitigadora vil
forspge at undga.
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Hertil herer, at disse sproghandlinger, som knytter sig til la cortesia valorizante, ofte
er forsteerkede pa spansk, hvorfor eksempelvis ekspressiv lytterfeedback er meget al-
mindelig i den spanske hverdagssamtale (Albelda Marco 2005: 99-100).

2.2.1.3 Undervisning i samtalen

Samtalen, hvis primere funktion er interpersonel, — altsd at etablere og vedligeholde
sociale relationer — er den mest almindelige og mest udbredte form for tale. Ikke desto
mindre er samtalen grundet dens ustrukturerede og spontane karakter vanskelig at
planlegge samt undervise i: (...) genuine conversational interactions cannot be the
outcome of planned lesson agendas, they have to emerge — and so, by definition, can-
not be planned.” (Thornbury 2008: 105-106). Mingo Gala (2010) og Richards (1990)
anerkender begge denne problematik, men mener dog ogsé, at det trods alt er muligt
at planlaegge undervisningsforleb i samtale — et sadant forleb ber i sd fald bygge pa en
forstaelse af samtalens karakter samt tage de til formalet nedvendige redskaber i brug.
Sidstnaevnte prasenterer ydermere to tilgange til at undervise 1 samtale: Den indirekte
og den direkte fremgangsmade. Den direkte fremgangsmade uddybes nedenfor.

At undervisning i hverdagssamtale indebarer et stort leringspotentiale ved tilegnelsen
af sprog beskrives bl.a. hos Marcos og Colomer (2006: 2):

La conversacion coloquial constituye un instrumento de enorme potencial di-
dactico para el aprendizaje de lenguas. Esta modalidad discursiva supone el
modo de comunicacion mas basico y prototipico de las lenguas y, por lo tanto,
recoge un enorme conjunto de rasgos comunicativos propios de una lengua y
de su cultura interaccional. Su trabajo en la clase de espafiol asegura la pre-
sencia de multiples hechos lingiiisticos, lo cual enriquece y hace eficaz y mas
productivo el aprendizaje.

Hvordan man bedst underviser, og om man overhovedet kan undervise, 1 den frie
samtale er saledes et omdiskuteret emne. Thornbury & Slade (2006) diskuterer for-
skellen mellem at tilegne sig samtaleferdigheder (acquisition) og lere dem (lear-
ning). De konkluderer, at man under de rigtige omstaendigheder kan opna tilfredsstil-
lende samtalefaerdigheder udelukkende ved at praktisere samtalen; man kan altsé til-
egne sig samtaleferdigheder. Ikke desto mindre har mange studerende ikke mulighed
for at ove samtalen, hvilket fx er tilfeeldet for studerende 1 Danmark, hvor spanske
samtalepartnere er en sjeldenhed, hvorfor det ofte vil vare produktivt at undervise 1
den og dermed laere de studerende, hvordan de gebaerder sig i en spansk samtale. Et
studie lavet af House (1996), som ville undersgge effekten af eksplicit metapragma-
tisk undervisning i brugen af forskellige samtalerelaterede routine formulae og gam-
bitter til tyske engelskstuderende, viser desuden, at eksplicit undervisning har en
gavnlig effekt, is@r 1 forhold til at modvirke uhensigtsmessig afsmitning fra moders-
malet til fremmedsproget.
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2.2.14 Den direkte fremgangsmdde

Traditionelt set har man 1 undervisningen af samtale pd fremmedsprog anvendt en in-
direkte fremgangsmade, hvor man antager, at evnen til at indgd i en samtale uden
problemer kan overferes fra modersmaélet til fremmedsproget, hvorfor det ikke er
nedvendigt at undervise 1 samtale; det skal blot treenes gennem eksempelvis diskussi-
oner de studerende imellem (Garcia 2005: 2), eller gennem andre former for mundtlig
interaktion (Dornyei & Thurell 1994: 41). Med den direkte fremgangsméde anerken-
der man imidlertid behovet for eksplicit eller direkte undervisning 1 samtalefenome-
ner sasom opstart og afslutning af samtale/taletur og det for samtalen karakteristiske
replikskifte (Garcia 2005: 2). Med den direkte fremgangsmade som udgangspunkt vil
man altsa planlegge undervisningen, sdledes at den fokuserer pa fx specifikke strate-
gier og processer til udvikling af samtalen. I narvarende speciale og designeksperi-
ment tilslutter jeg mig den holdning, at den indirekte fremgangsmade er utilstreekkelig
(Mingo Gala 2010: 14). Det er nedvendigt at tilfoje et vist reflektionsniveau, séledes
at de studerende eksempelvis bevidstgeres om og traenes i forskellige samtalefaeno-
mener. Som det pipeges af Mingo Gala (2010) er det dog svert at finde undervis-
ningsmodeller til formalet, som kan benyttes i undervisningen. Thornbury og Slade
(2006: 295) anbefaler en model, som baserer sig pa tre dele:

exposure

instruction practice

De argumenterer altsd for, at studerende ber lese eller hore samtaler (exposure), de
ber deltage 1 aktivt i samtaler (practice) og nar det giver mening i processen, ber de
ogsa modtage instruktioner (instruction). Grundet preemissen for designeksperimentet,
nemlig at de studerende ingen forberedelse har, samt at hver lektion kun bestar af 45
minutter, nedprioriteres eksponeringsdelen, hvorfor undervisningen primert bestar af
introduktioner og kommunikativ gvelse.
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KAPITEL
METODOLOGISK RAMME
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3.0 Metodologisk ramme

Formalet med dette kapitel er at praesentere den metodologiske ramme, som specialet
er udarbejdet efter, nemlig Design-based research. Derudover vil dette kapitel belyse
undervisningsforlgbets evalueringsmetoder: sporgeskema og optagelser med dertilhe-
rende transskriptioner samt udvalgte analyseomréder.

3.1 Design-based research

Specialet og det dertilherende produkt er udformet i overensstemmelse med den me-
todiske skole, som hedder design-based research (DBR)®. Definitionerne af denne
metode er mange, men Akker et al. (2006: 5) foreslar dog felgende generiske defini-
tion:
(...) a series of approaches, with the intent of producing new theories, arti-
facts, and practices that account for and potentially impact learning and teach-
ing in naturalistic settings.

Overordnet er DBR altsd en metode, der bygger bro mellem teoretisk forskning og
uddannelsespraksis (The Design-Based Research Collective 2006: 8). Et DBR projekt
tager udgangspunkt i den grundleggende forestilling, at en eksisterende praksis kan
forbedres; der er altsd en vigtig innovationsdimension (Christensen et al. 2006: 7).
Ifolge Akker et al. (2006) kan DBR desuden karakteriseres som varende: (1) interve-
nerende 1 praksis, (2) iterativ, (3) procesorienteret, (4) anvendelsesorienteret og (5)
teoriorienteret.

Disse 5 karakteristika gor sig 1 store trek gaeldende for mit designeksperiment, efter-
som undervisningsforlegbet (1) designes til og afpreves i den virkelig verden, nemlig
pa AU, det (3) har fokus pa, hvorledes man bedst muligt udvikler, tilpasser og gen-
nemforer et undervisningsforleb pd 12 uger, det (4) skal kunne benyttes af andre un-
dervisere 1 lignende kontekster og (5) fordi det bygger pa og udvikler eksisterende
teori inden for omradet. Mit designeksperiment opfylder imidlertid ikke kravet om at
veere iterativt. De formodninger, som man bygger designeksperimentet pa, kan enten
bekraftes eller afvises, nar de afpraves i praksis (Cobb et al. 2003: 10). Jeg har sale-
des bygget undervisningsforlebet op péd forskellige formodninger, sisom at forlebet
ber inddeles 1 moduler, at de studerende skal treene eksempelvis en samtaleteknik over
to undervisningsgange og at dette vil vare tilstrekkeligt for indleringen og sa frem-
deles. Efter forlebets afslutning vil disse beslutninger vise sig at have varet mere eller
mindre hensigtsmessige. Ideelt set ville forlabet herefter skulle gentages pa baggrund
af en justering af designet, men grundet specialets naturlige afgraensning er dette ikke
muligt, hvorfor den iboende iterative egenskab ved DBR ikke opfyldes. Ikke desto
mindre er det inden for DBR pakravet at tilpasse og @ndre pd designet, nir dele af
dette ikke fungerer:

8 I den anvendte litteratur benyttes flere forskellige termer, bl.a. design experiments, educational de-
sign research, design research og design-based research. 1 det folgende benyttes termen design-based
research som paraplybegreb.
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When some aspect of the design is not working, the design team, including the
teacher or facilitator, should consider different options to improve the design
in practice, and institute design changes as frequently as necessary. (Collins et
al. 2004: 19).

Et af de afgerende kendetegn ved DBR-metodologien er netop, at forstaelsen af fe-
nomenet, som undersgges, gges mens eksperimentet star pa (Cobb et al. 2003: 12).
Eftersom jeg ikke fir mulighed for at afpreve undervisningsforlebet mere end én
gang, er det altsd essentielt, at jeg foretager lobende @ndringer, hvor det er muligt —
vel og marke hvis der opstér behov for det.

Lebende @ndringer af det oprindelige design samt overvejelserne forbundet hermed
prasenteres 1 kapitel 6: Introduktion til 2. prototype.

3.1.1 Udferelsen af et designeksperiment: tre faser

Ifolge Gravemeier og Cobb (2006: 19) kan udferelsen af et designeksperiment indde-
les i tre faser: (1) preparing for the experiment, (2) experimenting in the classroom og
(3) conducting retrospective analysis.

I den forste forberedende fase ber man udforme en local instruction theory, som kan
uddybes og forbedres, mens eksperimentet stdr pa. Denne teori skal indeholde:

(...) both provisional instructional activities, and a conjectured learning pro-
cess that anticipates how students' thinking and understanding might evolve
when the instructional activities are employed in the classroom. (ibid.).

Den for dette speciale geeldende local instruction theory uddybes 1 kapitel 4: Intro-
duktion til 1. prototype. Det karakteristiske ved denne sikaldte teori er, at den inde-
holder en hgj grad af formodning. Nér designeksperimentet udformes kan eksempel-
vis de studerendes forstaelse af introduktionerne til de samtalefeenomener, de skal
treene, kun antages; man ved péd de indledende stadier ikke, hvordan de reelt vil mod-
tage instruktionerne og udfore gvelserne. Man ma derfor forlige behovet for at plan-
leegge péd forhdnd med behovet for at vare fleksibel, mens eksperimentet star pa
(ibid.: 21).

For at lave et design, som trods alt bygger pa begrundede formodninger, ber man an-
vende domenespecifik forskningslitteratur. Naervarende designeksperiment bygger i
hej grad pd forskningslitteratur udarbejdet af Lone Ambjern. Hendes materialer og
empiriske og teoretiske resultater er anvendt som inspiration, men er i overensstem-
melse med DBR-tilgangen blevet tilpasset til dette designeksperiments formal (ibid.,
Cobb et al. 2003: 10).

I forlebets 2. fase testes og forbedres den forinden fastsatte local instruction theory.

I forlebets 3. og sidste fase udferes retrospektive analyser af de indsamlede data
(ibid.: 37), som i dette speciale omfatter spergeskemaer og optagelser samt transskrip-
tioner af samtaler gennem det 12 ugers forleb. Evaluering af et design handler inden
for DBR ikke om at bevise kvaliteten af en prototype, men derimod om at forbedre
denne (Christensen et al. 2012: 6). I evalueringen af designet ber fokusset desuden
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ikke kun ligge pa, om det er en succes eller ej, men ogsé pé aspekter, som hjalper til
at forstd de med eksperimentet forbundne laringsproblematikker (The Design-Based
Research Collective 2003: 5).

Formélet med et DBR projekt er desuden ikke blot at forstd, hvad der sker 1 en be-
stemt kontekst — 1 dette tilfelde hvordan man kan forbedre samtalefeerdigheder pa
spanskstudiets 1. semester pA AU — men ogsé at vise relevansen af en intervention for
andre kontekster. Det er altsd relevant i evalueringsfasen at overveje, om et design
kan transformeres til andre men lignende kontekster (Christensen et al 2012: 14).

3.2 Deltagere og evalueringsmetoder

I det folgende beskrives kort designeksperimentets deltagere og metoderne brugt til at
evaluere deltagerne og forlgbet. Slutteligt praesenteres ogsa analysens fokusomréder.

3.2.1 Deltagerne

Designeksperimentets deltagere er 1. semesterstuderende pa spanskstudiet pa AU, ba-
de bachelorstuderende og tilvalgsstuderende. De studerende er sdledes péd forskellige
sproglige niveauer, men har alle forudsatningerne for at starte pa spanskstudiet pa
universitetet, idet de har haft spansk pa gymnasialt niveau.

Det samlede antal studerende udgjorde i starten 41 personer og er i lgbet af semestret
faldet til 36°, hvilket skyldes decideret udmelding p4 studiet eller blot konsekvent fra-
veer i timerne. Ud af disse 36 studerende har alle undtagen to'® indvilget i at lade sig
optage.

3.2.2 Evalueringsmetoder

Ifolge Collins et al. (2004) kan et designs succes ikke blot evalueres 1 forhold til, hvor
meget de studerende laerer, men ma evalueres ud fra forskellige variabler, hvilket
kraever mange forskellige evalueringsmetoder. Collins et al. (2004: 33) mener dog
ogsd, at det ikke er muligt for blot én person at udfere det arbejde, som DBRs meto-
dologi kraever. Eftersom jeg har trodset denne pastand, har jeg ogsa begranset desig-
nets evalueringsmetoder og med henblik pa at evaluere undervisningsforlgbets succes,
ma det alt andet lige vere vigtigst at evaluere udviklingen 1 de studerendes samtale-
feerdigheder. Til dette formél anvender jeg spergeskemaer og optagelser med dertilho-
rende transskriptioner, hvilket stemmer overens med kravet om, at en evaluering af et
design ber indeholde bade kvalitative og kvantitative evalueringer (Collins et al.
2004: 39).

9 To ud af de 36 har dog veeret til mindre end halvdelen af timerne.
10 Den ene frabad sig det fra starten, mens den anden ferst bad om ikke at blive optaget ca. halvvejs i
forlebet.
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3.2.2.1 Sporgeskema

Forste sporgeskemaundersaggelse (bilag 1) havde til formal at give mig som undervi-
ser et indblik 1 de studerendes subjektive vurdering af eget niveau samt viden om,
hvilke forudsetninger de studerende havde for at laese spansk. Sdledes havde jeg en
fornemmelse af, hvortil den enkelte studerende vurderede sit sproglige niveau, hvilket
var fordelagtigt, da jeg ikke kendte dem 1 forvejen. Vigtigt at pidpege 1 denne forbin-
delse er, at resultaterne fra denne underseogelse ikke skal fungere som sammenlig-
ningsgrundlag for resultaterne fra den 2. og sidste spergeskemaundersogelse. Resulta-
terne fra forste sporgeskemaundersogelse er derfor vist 1 bilag 2, men vil ikke blive
behandlet nermere.

Resultaterne fra den sidste spergeskemaundersegelse, der har haft til formal at afkla-
re, om der er sket en @ndring 1 de studerendes subjektive vurdering af egen kunnen og
som er foretaget efter forlebets afslutning, har derimod vigtig betydning for udform-
ningen af produktet og vil derfor blive behandlet i analysen. De studerendes subjekti-
ve vurdering af egen kunnen er relevant for eksperimentet, fordi der, som Krashen
(1998) papeger, kan vare stor nervesitet forbundet med at udtrykke sig mundtligt péd
fremmedsproget. En succesoplevelse hermed kan sédledes virke motiverende 1 forhold
til det videre arbejde med mundtlige feerdigheder, ligesom en eventuel positiv udvik-
ling 1 de studerendes egen oplevelse af mundtlige feerdigheder ogsd er med til at be-
demme designets succes.

3.2.2.2 Optagelser og transskriptioner

Gennem forlebets 12 uger optages de studerendes samtaler, séledes at disses udvik-
ling kan evalueres. Der benyttes ikke et anerkendt transskriptionssystem, eftersom
transskriptionerne ogsa skal bruges i undervisningen som feedbackredskab. Min pa-
stand er, at det vil veere mere forvirrende end gavnligt for de studerende at stifte be-
kendtskab med nye tegn og symboler, som fx ///, der angiver en pause pa et sekund
eller mere, eller § der angiver, at en taletur efterfelges af en anden taletur tilherende
en anden afsender, men uden markbar pause mellem de to taleture''. Dette valg un-
derstottes af Thornbury & Slade (2006: 280), der papeger, at selv modersmaélstalende
har svart ved at laeese transskriptioner af samtaler. Grundet specialets naturlige tids-
begrensning, er det ikke muligt at lave forskellige transskriptioner; alle de udvalgte
optagelser transskriberes derfor ens. I optagelserne vil forstaelig og herbar tale blive
transskriberet, ligesom enkelte andre relevante aspekter, der kan veare relevante for
analysen ogsa transskriberes (se bilag 3).

" pe eksemplificerede tegn er hentet fra transskriptionssystemet Val.Es.Co (Briz Gomez 2001: 13)
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3.2.3 Analyseomrader

Med henblik pd at dokumentere en eventuel udvikling 1 de studerendes mundtlige
samtalefaerdigheder, vil jeg se pa udvalgte aspekter af deres mundtlige sprogprodukti-
on. Disse forklares kort 1 det folgende.

3.2.3.1 Graden af tgven

Graden af toven er et indicium for niveauet af mundtlig kompetence, og en eventuel
formindskelse vil sdledes vere et tegn pa en forbedret mundtlig kompetence. Dette
understottes af Schmidt og Frota (1986). Graden af teven indgar kun i1 den kvalitative
analyse, hvor jeg ved hver enkelt deltager vil analysere pa en eventuel udvikling. Te-
ven kommer bl.a. til udtryk i gambitten ”eh(m)”, i pauser i taleturen, i dvaelen pa ord
og stavelser og 1 gentagelser (se nedenfor).

3.2.3.2 Kommunikative vanskeligheder

Misforstielser og generelle forstdelses- eller kommunikationsproblemer er et tegn pa
kommunikative vanskeligheder, hvorfor en eventuel mindskelse af disse ogsé vil vare
et tegn pé en positiv udvikling af deltagernes kommunikative kompetence. I den for-
bindelse vil analysen ogsd fokusere pa, om dét, deltagerne faktisk siger, passer med,
hvad de formentlig prever at sige. Dette aspekt gor sig ogsd geldende hos Schmidt og
Frota (1986), der undersoger udvikling af samtalefaerdigheder hos en voksen, der vil
leere portugisisk. Aspektet indgar bade 1 den kvantitative og den kvalitative analyse.

3.2.3.3 Gentagelser

Hos Schmidt og Frota (1986) skelnes der mellem gentagelser af den talende selv (self-
repetition) og gentagelser af modpartens taletur (other-repetition). Begge dele kan
bruges til at bibeholde en taletur, og ofte kan de ogséd bruges til at forbedre det, som
man 1 ferste omgang sagde meget tovende eller ufuldsteendigt. Sddanne gentagelser
vil ogsd forekomme hos den indfedte sprogbruger (Ambjern 2009a: 4-5), men det
medtages ikke desto mindre 1 analysen, da antallet af sidanne gentagelser formentlig
vil falde ved forbedret mundtlig kompetence. I analysen fokuseres pd gentagelser ud-
fort af den talende selv. De medtages bade 1 den kvantitative og den kvalitative analy-
se. I den kvantitative analyse telles gentagelser af ord, hvor der ikke tilfejes ny in-
formation eller endringer til det sagte, et eksempel er folgende:

B: creo que, para mi estar en buena forma es mas importante quee que el aspecto
fisico

Gentagelser, som méaske kan vere fremprovokeret af overlap 1 talen, medregnes ikke,
da disse ikke nedvendigvis er udtryk for, at man leder efter ord eller deslige, men der-
imod kan opsta fordi man gerne vil hores. Et eksempel er folgende:

B: s@oh ghm, [gh, si hemos ju hemos]

A: [fuiste aa a jugar al badminton a-alla?]
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3.2.3.4 De i undervisningen gennemgdede teknikker og gambitter

Analysen vil bdde kvantitativt og kvalitativt fokusere pd de 1 undervisningen gennem-
giede teknikker, spoerge-ind-til og lytterfeedback, samt gambitter til turtagning, tur-

fastholdelse, turafgivelse og markering, og bade kvantitativt og kvalitativt belyse en
eventuel udvikling i brugen af disse.
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KAPITEL
INTRODUKTION TIL 1. PROTOTYPE
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4.0 Introduktion til 1. prototype

Designeksperimentet blev indledt pa baggrund af en skitse til et undervisningsforleb
pa 12 uger. Grundet specialeprocessens naturlige forlgb var det ikke muligt at plan-
leegge alt ned til mindste detalje inden eksperimentets pdbegyndelse (02.09.2016),
hvorfor en réaskitse skulle fungere som udgangspunkt. Nedenstdende skema giver et
overblik over den oprindelige plan:

Lektion Indhold
1 20 min. Introduktion til forlgb
20 min. Fri samtale i grupper med fast emne: "Vosotros mismos”
2 20 min. Introduktion til samtaleteknikker: Spgrge-ind-til
20 min. Samtale i grupper med nyt fast emne (uden brikker)
Emne: "La educacion superior”
3 10 min. Feedback: transskription af samtale
30 min. Samtale i grupper med samme emne (med brikker)
Emne: "La educacidn superior”
4 15 min. Introduktion til samtaleteknikker: Lytterfeedback
25 min. Samtale i grupper med nyt fast emne (uden sedler)
5 20 min. Feedback: Transskription af samtale
20 min. Samtale i grupper med samme emne (med sedler)
6 20 min Introduktion til gambitter (Turtagning og turfastholdelse)
20 min Samtale i grupper med nyt fast emne (uden sedler)
7 10 min. Feedback: Transskription af samtale
30 min. Samtale i grupper med samme emne (med sedler)
8 15 min. Introduktion til nye gambitter (Turafgivelse og markering)
25 min. Samtale i grupper med nyt fast emne (uden sedler)
9 10 min. Feedback: Transskription af samtale
30 min. Samtale i grupper med samme emne (med sedler)
10 Eventuelt
11 Der traenes friti grupper med fast emne
12 Der traenes frit i grupper med valgfrit emne

Tidsangivelserne var vejledende, men samtidig vigtige grundet tidspresset.
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4.1 Local instruction theory

Som skitseret 1 ovenstidende skema, indebar den forinden fastsatte local instruction
theory, som jf. kapitel 3, afsnit 3.1.1, skal indeholde overvejelser vedr. implemente-
ringen af undervisningsaktiviteter samt overvejelser vedr. udviklingen af de studeren-
des forstielse og treening igennem forlebet, at de studerende skulle undervises i1 og
treene samtaleteknikkerne sperge-ind-til (SIT) og lytterfeedback samt gambitter til
turtagning, turfastholdelse, turafgivelse og markering. Treningen skulle foregd 1
grupper a tre, inddelt nogenlunde efter de studerendes niveau.

Forlebet indledes med teknikken SIT, da denne formodes at vere lettest at tilegne sig,
da den ikke kreever indlering af nye ord eller udtryk. De studerende har sa at sige kun
brug for eget ordforrad til trening af denne teknik. Herefter traenes lytterfeedback,
bade neutral og ekspressiv, hvor nye udtryk implementeres i samtalerne, og slutteligt
treenes gambitterne til de fire nevnte formal, som formodes at vare svarest at tilegne
sig. Ideen har siledes veret at starte bledt ud og udvikle de studerendes samtalefeer-
digheder i takt med, at deres mundtlige sprogfaerdighed pa spansk ogséd har udviklet
sig semestret igennem.
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5.0 Analyse

Kapitlet indledes med en prasentation og diskussion af resultaterne af 2. spergeske-
maundersogelse. Herefter vil jeg redegore for en specifik udvelgelse af enkelte delta-
gere til analyse og den sidste del af kapitlet udgeres af selve analysen af disse udvalg-
te deltagere.

5.1 Resultater fra 2. spgrgeskemaundersggelse

Den 2. og sidste spargeskemaunderseagelse (se bilag 4) havde til formal dels at under-
soge, om de studerende har oplevet en positiv udvikling af mundtlige kompetencer 1
lobet af de 12 uger, generelt sdvel som specifikt i forhold til samtalefeerdigheder, og
dels at f4 de studerendes vurdering af samtaleforlobet. Samlede antal besvarelser er
317

De overordnede resultater er simple at gengive: Hver eneste studerende (31/31) me-
ner, at hans/hendes mundtlige kompetencer er blevet bedre i lebet af de 12 uger, og
alle studerende (31/31) mener ogsa, at det er blevet nemmere at indga 1 en naturlig
samtale pa spansk'”.

5.1.1 Diskussion af begrundelser

I det folgende vil jeg henvise til bilag 5, hvor de studerendes begrundelser af ovensta-
ende samt subjektive vurdering af samtaleforlebet er oplistet og inddelt efter temaer.
13 udsagn henviser til, at det er konkrete samtalevaerktejer, der har bidraget til bedre
mundtlig kompetence, og is@r gambitterne fremhaves som et vigtigt aspekt inden for
denne udvikling. Ligeledes fremhaeves et forbedret ordforrdd ogsa som et vigtigt led 1
de studerendes udvikling af mundtlige kompetencer. Sidstnavnte er interessant, efter-
som forlebet ikke som sddan har haft til formal at oparbejde ordforrdd. De studerende
har naturligt forsegt at indarbejde nye ord 1 forbindelse med de til samtaletreningen
udarbejdede temaer, men det har varet frivilligt, hvorvidt de studerende ville ove sig
pa gloserne, som blev udleveret forud for timerne. At de alligevel har fiet oget deres
ordforrdd gennem samtalerne kan dog ikke afvises. Dog ber det tilfojes, at de stude-
rendes ordforrdd formentlig ogsé iser er blevet storre pd grund af de ovrige fag, som
de har haft 1 lebet af semestret, hvilket én af de studerende ogsé papeger 1 sin begrun-
delse for, hvorfor det er blevet nemmere at indgé i en samtale péd spansk: ”Mit ordfor-
rad er blevet agget en del (ogsa gennem de andre fag) (...)”. Den generelle forbedring
af mundtlige kompetencer skal altséd ikke kun tilskrives samtaleforlabet.

Slutteligt gar en del begrundelser for de forbedrede mundtlige kompetencer under den
kategori, jeg har valgt at kalde for ”Andet”, da disse ikke som sddan lader sig katego-

12 Spergeskemaet blev uddelt i semestrets sidste undervisningstime, som ikke var en del af samtalefor-
lobet. Til denne undervisningsgang var flere studerende fravarende, som efterfelgende fik tilsendt
spergeskemaet elektronisk. Fem studerende har ikke sendt et udfyldt spergeskema tilbage, hvoraf én af
disse dog ogsa kun var til stede to gange i forlebets begyndelse.

13 En studerende har ved dette spergsmal dog sat kryds ved bade "ja” og “nej”, begrundelsen lyder:
”Béde og. Jeg bliver stadig “tom for ord”, nér jeg skal sige noget, men nu har jeg da faet et par ideer og
redskaber til, hvordan jeg skal forbedre mig”.
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risere. Overordnet handler begrundelserne her om, at de studerende slet og ret bare
synes, at de har forbedret sig — i mindre eller hgjere grad.

Begrundelserne, for hvorfor de studerende mener, at det er blevet nemmere for dem at
indgd 1 en naturlig samtale pd spansk, er opdelt i temaerne (1) “Varkte-
jer/redskaber/teknikker”, (2) ”Ordforrad”, (3) ”Samtaleemnerne”, (4) Vi har snakket
spansk” og (5) ”Andet”, hvoraf de to forste temaer vejer tungest i begrundelserne. 14
studerende begrunder nemlig bl.a. deres forbedring med, at de har fiet redskaber til at
kunne fore en samtale. Serligt gambitterne fremhaves igen som et vigtigt element 1
denne forbindelse. Som ved begrundelserne for forbedret mundtlig kompetence spiller
ordforrddet ogsé her en rolle, idet 6 studerende henviser til dette som en vigtig faktor 1
forhold til, at det er blevet nemmere at indga 1 en samtale. I forhold til de sidste tema-
er henvises til bilaget.

I forbindelse med ovenstaende resultater, skal det naevnes, at 4 studerende vurderer, at
samtaleforlebet 1 meget hej grad” har vaeret medvirkende til, at det er blevet nemme-
re at indgd 1 en samtale pa spansk. 22 studerende har vurderet, at dette i hej grad”
skyldes samtaletimerne, mens 7 studerende har svaret i nogen grad”'*. De 7 stude-
rendes begrundelser, for hvorfor samtalerne kun” 1 nogen grad har haft indvirkning,
er forskellige fra hinanden og kan ligeledes findes 1 bilag 5. Dertil skal nevnes at tre
af de studerende, som har vurderet, at samtaletimerne "1 hgj grad” har haft betydning,
ikke desto mindre har haft en tandempartner i fritiden, som de har talt spansk med.

De (méske) vigtigste resultater fra den sidste spergeskemaundersogelse findes 1 ske-
maets sidste spergsmél, nemlig hvorledes de studerende med deres egne ord vil vur-
dere samtaleforlgbet. Igen er besvarelserne opdelt i temaer: (1) ”Sammenlignet med
andre timer”, (2) larerigt/givende”, (3) “sjovt”, (4) “godt”, (5) “hyggeligt”’, (6)
”sveert/grenseoverskridende”, (7) 7vedr. samtaletemaerne” (8) “vedr. gruppesammen-
setningen”, (9) 7”45 minutters undervisning pr. uge” og (10) “andet”. I denne sam-
menhang vil jeg fremhave (2), da 11 studerende papeger, at forlabet pa den ene eller
anden méde, har leert dem noget — de har séledes faet noget ud af forlebet. 10 stude-
rende papeger desuden — pd den ene eller den anden made — at forlebet ganske enkelt
har veret rigtig godt. I vurderingen navner 5 studerende imidlertid, at forlgbet enten
har vaeret svart eller grenseoverskridende — eller at det ligefrem har vearet uoverskue-
ligt at skulle op og prestere”. Nogle studerende har siledes oplevet, at der har ligget
et serligt pres pa dem 1 forbindelse med deres samtaletraening, formentlig iser fordi
de er blevet optaget. Her skal det n@vnes, at de studerende til hver en tid har kunnet
frasige sig at blive optaget, hvilket et par stykker ogsa benyttede sig af i labet af se-
mestret. Médske har netop felelsen af, at de har skullet prastere hver gang, samtidig
bevirket, at de studerende personligt har oplevet en positiv udvikling 1 deres mundtli-
ge kompetencer. Dette er dog blot en pdstand, som ikke kan bevises 1 narverende
speciale, men det kan dog ikke udelukkes, at deltagernes medvirken i designeksperi-
mentet har haft indvirkning bade pé deres psykiske tilstand og deres vilje til at praste-
re.

14 To studerende havde sat kryds ved bade i hoj grad” og ”i nogen grad”, hvilket ma betyde et sted
der midt imellem.
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Slutteligt skal kritikken vedrerende samtaleemnerne samt undervisningens tidsbe-
grensning navnes: En studerende papeger nemlig, at det har veret for ensformigt
med udlevering af emner, der var bestemt pd forhdnd. Eftersom kun én studerende er
af denne opfattelse, vil det ikke have indflydelse pa produktet. Her betones det blot, at
de studerende skal vide, at de ikke for alt i verden skal holde sig inden for emnerne,
men derimod gerne ma bevage sig derhen hvor samtalerne naturligt leder dem. Lige-
ledes navner et par stykker, at emnerne har varet svare/abstrakte. Emnerne er dog
udarbejdet, sdledes at der er mulighed for differentiering, hvorfor det er op til den en-
kelte gruppe at samtale om emnet pa et niveau, der passer gruppen.

De studerendes kritik af den begrensede tid pa 45 minutter mé tolkes som varende
positiv: Hvis de studerende synes 45 minutter er for lidt og ensker mere tid, ma dette
betyde, at de er glade for faget.

Opsamlende kan det konkluderes, at de studerendes evalueringer bade af egen udvik-
ling samt af forlebet som helhed er overordentligt positive. Savel studerende pa et
sprogligt lavt niveau som studerende pa et relativt hegjt niveau har draget nytte af for-
lobet og har oplevet, at det har styrket deres mundtlige kompetencer 1 samtalesam-
menheng.

5.2 Udvalgte deltagere til analyse

Efter hver endt lektion har samtalegrupperne sendt en lydoptagelse af deres samtale-
treening til mig, hvorefter jeg har lyttet til alle gruppers samtale og skrevet individuel-
le noter til hver enkelt studerende i forlengelse heraf. Til nerverende analyse har jeg
dog udvalgt tre studerende med henblik pé at kunne lave en detaljeret analyse. Jeg vil
ikke desto mindre drage nogle generelle konklusioner pa baggrund af denne analyse,
hvilket jeg mener er forsvarligt, da jeg netop har brugt mange timer pé at lytte til alle
studerende, hvis samtaler samlet set udger ca. 40 timers lydoptagelser.

Udvealgelsen af deltagere til analysen er sket pa baggrund af en raekke faktorer:
Deltagerne skal reprasentere forskellige sproglige niveauer, siledes at analysen inde-
holder mindst en studerende pa et lavt sprogligt niveau, en studerende pa et middel
niveau og en studerende pd hejt niveau. Disse sdkaldte “niveauer” skal ses relativt i
forhold til hinanden. De studerende har ved semestrets start lavet en sproglig test'”,
som har fastsat deres individuelle niveau inden for niveauet A2. Et resultat pd under
10 betyder, at den studerende ligger under niveau A2, et resultat mellem 10-40 bety-
der, at den studerende ligger inden for A2, og et resultat over 40 betyder, at den stude-
rende ligger over niveau A2. Testen har dog kun haft til formal at male de studerendes
leeseforstaelse og grammatiske kompetencer — mundtlige kompetencer er siledes ikke
indeholdt 1 testen, hvorfor testens resultater ikke nedvendigvis stemmer overens med
deres mundtlige kompetencer. Deres sproglige niveau er séledes i hgj grad min sub-

'% Testen herer til pakken ”Pruebas de Nivel, Test y exdmenes para diagnosticar el nivel de conocimi-
ento de los alumnos”, Editorial Edinumen
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jektive vurdering som deres underviser. Ikke desto mindre er deres testresultat allige-
vel angivet nedenfor.

De udvalgte deltagere skal desuden veare studerende, som har veret til s4 mange af
forlgbets timer som muligt og slutteligt skal de vare nogenlunde lette at here og for-
std pd optagelserne. Jeg kan sdledes ikke bruge studerende, som eksempelvis mumler
meget eller som taler meget lavt, eftersom dette vil resultere i mange huller” 1 trans-
skriptionerne.

P4 baggrund af ovenstdende er fordelingen af de tre deltagere som felgende:

Deltager nr. 1

Keon Mand
Sprogligt niveau | Lav
Testresultat 13
Tilstedevarelse 12/12

Deltager nr. 2

Ken Mand
Sprogligt niveau | Middel
Testresultat 21
Tilstedevarelse 12/12

Deltager nr. 3

Kon Mand
Sprogligt niveau | Hgj
Testresultat 29

Tilstedevarelse 12/12

5.3 Analyse og resultater

Analysen er en kombineret kvantitativ og kvalitativ analyse. I den kvantitative analy-
se sammenlignes deltagerens to forste samtaler 1 forlabet med de to sidste med hen-
blik pd at vurdere en eventuel udvikling. Tabellerne viser hvor mange gange, det an-
givne diskursive fenomen forekommer, men ikke noget om varieteten 1 eller korrekt-
heden af forekomsten. Eksempelvis kan 12 forekomster af gambitter til turfastholdel-
se 1 deltagerens sidste to samtaler sdledes vaere den samme gambit gentaget 12 for-
skellige steder 1 samtalen. Den kvalitative analyse har derfor til formal at undersoge
udvalgte diskursive fenomener hos de tre deltagere nermere. I den kvalitative analy-
se vil jeg desuden 1 nogle tilfelde, hvor det er relevant, ogsé inddrage andre af delta-
gernes samtaler end blot de to forste og to sidste.

Uddrag fra transskriptionerne, der ligger til grund for analysen, findes oplistet i bilag
6, som jeg labende vil henvise til i den folgende analyse. I det felgende benaevnes
Deltager 1 D17, Deltager 2 ”D2” og Deltager 3 ”D3”. Séledes bena@vnes de ogsé i
samtaleuddragene.
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5.3.1 Kvantitativ analyse af D1

Folgende tabel indeholder den kvantitative analyse af D1:

Diskursivt f2enomen Start (uge 2+3)'¢ Slut (uge 11+12)
Kommunikative vanskeligheder 6 3
Gentagelser (self-repetition) 85 110
Sperge-ind-til 8 1
Lytterfeedback: Neutral 43 37
Lytterfeedback: Ekspressiv 2 1
Gambit: Turtagning 1 11
Gambit: Turfastholdelse 2 13
Gambit: Turafgivelse 0 2
Gambit: Markering 0 3

5.3.2 Kvalitativ analyse af D1

I den kvalitative analyse vil jeg analysere udvalgte fenomener nermere. Jeg vil sale-
des ikke ga 1 dybden med samtlige diskursive fanomener, men derimod uddybe de
feenomener, som pa den ene eller anden made er interessante 1 forhold til D1.

5.3.2.1 Toven, kommunikative vanskeligheder og gentagelser

I de to ferste samtaler opstar seks forskellige steder kommunikative vanskeligheder,
hvor D1 enten har problemer med at udtrykke sig, hvilket formentlig heenger sammen
med manglende ordforrdd, eller hvor han misforstar sine samtalepartnere. Uddrag 1
(bilag 6), som er fra forlgbets 2. samtale, er et eksempel pa forstnevnte. P4 baggrund
af indsigt 1 hele samtalen kan udledes, at D1 egnsker at sige, at regeringen har brug for
at skere 1 de studerendes SU, og pa den méde spare penge, fordi der er skonomisk
krise, hvilket han ikke rigtig lykkes med at udtrykke. Sddanne kommunikative van-
skeligheder findes stadig til slut 1 forlebet, men 1 mindre grad. Uddrag 2 er fra forle-
bets sidste samtale, hvor han dog far sit budskab igennem til sidst. I uddrag 2 bliver
det dog ogsa vanskeligere for ham at i hans intenderede budskab igennem, da hans
samtalepartner er meget ivrig og afbryder ham mange gange. Ikke desto mindre for-
mar D1, som er pé et noget lavere niveau end sin samtalepartner, at komme igennem
med budskabet: Farkroppen er 1 dag generelt mere eftertragtet hos kvinderne end den
trenede mandekrop. Et vigtigt redskab til at han netop far sagt, det han vil, er gambit-
ten “bueno”. Hans brug heraf forklares senere 1 analysen.

I Uddrag I fra forlebets 2. samtale vil jeg desuden fremhave hans hyppige brug af
den danske tevegambit “gh(m)”, som jeg har understreget i uddraget. Denne gambit
forekommer nemlig hele 167 gange 1 de to ferste samtaler men kun 5 gange 1 forle-
bets sidste to, hvilket kunne illustrere en mindre grad af toven ved forlebets slutning.
Men som den kvantitative analyse viser, er hans brug af gentagelser steget en smule,

16 D1 var i den forste uge i en gruppe, som ikke fik optaget deres samtale, da én af gruppemedlemmer-
ne frabad sig dette. Derfor er hans to forste samtaler fra uge 2 og 3 (og ikke uge 1 og 2 som det er til-
feeldet for D2 og D3).
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og det er ikke utaenkeligt, at disse to udviklinger haenger sammen: D1 har saledes nee-
sten formaet at eliminere den danske gambit gh(m)” 1 sin spanske tale, men han tever
stadig og har brug for at vinde tid 1 sine taleture, hvilket han i hegj grad opnar vha. sine
mange gentagelser, som er understreget 1 Uddrag 2.

5.3.2.2 Sporge-ind-til (SIT)

Der er sket et drastisk fald 1 D1s brug af teknikken SIT, hvilket skyldes flere ting. For
det forste er de to ferste samtaler begge samtaler, hvor de studerende aktivt har skullet
treene denne teknik, hvorfor en hgjere forekomst af SIT er at forvente 1 disse to samta-
ler. At der kun forekommer ét sporgsmél af denne karakter 1 de to sidste samtaler er
imidlertid igjnefaldende. De studerende har skullet ove teknikken for at udvise inte-
resse for hinanden, men den har ogsa varet et vigtigt redskab med henblik pé at kun-
ne udvikle samtalerne naturligt. I forhold til sidstnevnte formdr D1 og hans samtale-
partner 1 de to sidste samtaler ikke desto mindre at udvikle samtalerne, selvom der er
mangel pd SIT; samtalen gér pd intet tidspunkt 1 std. Dertil forekommer der 1 de to
sidste samtaler ogsa en hgj grad af dynamik, hvilket bl.a. kommer til udtryk i megen
overlap 1 talen. Snakken gar altsé livligt uden brug af SIT. Ydermere kan en forkla-
ring pa faldet 1 brugen af SIT vere, at D1 1 de to sidste samtaler taler med en stude-
rende, som er pa et vasentligt hgjere niveau end ham selv (hans samtalepartner er
D3). Hans medstuderende kan siledes bibeholde lengere taleture og udtrykke sig
bedre sammenlignet med D1, hvorfor D1 maske ikke er tilbgjelig til at sperge ind til
ham, eftersom dette blot giver ham ordet igen. D1 vil nemlig ogsd gerne selv have
ordet og er ivrig efter at komme péd banen med sine meninger. | Uddrag 3 kunne D1
have spurgt uddybende ind til sin samtalepartner A, fx ved at sperge ”;Qué es, en tu
opinion, una buena persona?”’, men gor det ikke — méske fordi han 1 sé fald ville give
endnu mere taletid til A og samtidig selv fa sagt mindre.

Opsummerende kan det konkluderes, at faldet 1 spergsmaél af typen SIT ikke ber ana-
lyseres som en manglende evne til at stille sdidanne spergsmal, men derimod at det
haenger sammen med, at han formér at udvikle samtalerne uden at benytte sig af tek-
nikken. Dertil skal det tilfojes, at de studerende pé lavt sprogligt niveau generelt hav-
de gavn af denne teknik: De tilegnede sig den gennem forlgbet og kunne derved bedre
komme til orde og deltage i samtalerne.

5.3.2.3 Lytterfeedback

Der er ogsa sket et lille fald 1 graden af lytterfeedback, men eftersom faldet er relativt
lille, ber det ikke tolkes som en negativ udvikling. D1 anvender fra samtaleforlobets
start en del neutral lytterfeedback, hvoraf sterstedelen af tilfeeldene udgeres af ”’si” og
”muy bien”. I slutningen af forlebet har han tilegnet sig andre neutrale feedbackgam-
bitter ogsé, sasom “es verdad”, “exactamente” og “para mi también”. Denne tilegnel-
se gjorde sig geldende for flere af deltagerne pa lavt og middel niveau, som generelt
viste positive takter ved forlebets slutning, sammenlignet med starten af forlebet, in-
den for den neutrale lytterfeedback. De ekspressive feedbackgambitter er dog nasten
helt fravaerende hos D1, bade 1 de forste og de sidste samtaler, samt undervejs 1 forle-
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bet. Bade 1 starten og 1 slutningen forekommer et eksempel, hvor D1 reagerer med et
?(s1?/ ¢no?” som 1 Uddrag 4. D1 udtrykker hermed, at han er overrasket eller undrer
sig over det faktum, at B kan lide partiet Venstre. D1s manglende brug af ekspressive
feedbackgambitter er en generel tendens for alle de studerende pé et lavere sprogligt
niveau: Ved forlgbets afslutning havde de faerreste af disse nemlig formaet at inkorpo-
rere ekspressive feedbackgambitter 1 deres ordforrad.

5.3.2.4 Gambitter til turtagning, turfastholdelse, turafgivelse og markering

D1 har udviklet sig mest i1 forhold til brugen af gambitter til ovennavnte diskursfunk-
tioner.

I de to forste samtaler benytter han kun en enkelt gambit til turtagning: ’Si, pero”.
Denne har adversativt indhold'” men benyttes ikke hensigtsmessigt. I Uddrag 5 taler
D1 og hans gruppe om de ekonomiske udfordringer, der er forbundet med at veare
studerende og ikke leengere gymnasieelev. Uddraget er medregnet som en kommuni-
kativ vanskelighed, fordi D1 enten ikke forstdr sin samtalepartner, der fortaller, at
SU’en er en vigtig faktor 1 hans ekonomi, eller fordi han ikke formér at udtrykke sig
rigtigt, hvilket kan heenge sammen med gambitten. Under alle omstendigheder giver
det kommunikativt ikke mening at indvende, at det sociale liv trods alt er godt pa uni-
versitetet, eftersom A forinden ikke har udtrykt noget, der giver anledning til denne
indvending. Ved forlgbets afslutning bruger D1 ogsa denne gambit, maske mere hen-
sigtsmaessigt, athaengigt af hvordan han forstar sin samtalepartner. Dette er vist 1 Ud-
drag 6. Ogsa dette uddrag er talt med som en kommunikativ vanskelighed, da D1 til-
syneladende misforstir sin samtalepartner. A forseger at vende tilbage til temaet —
forskellene mellem og vigtigheden af bade indre og ydre skenhed — og 1 denne for-
bindelse giver D1s adversative taletur til slut 1 uddraget ikke mening. En mulighed er
dog, at han forstar, at de stadig taler om bryster, som er den sidstnavnte kropsdel
naevnt 1 samtalen, og 1 sd fald er brugen af den adversative gambit hensigtsmaessig.
Ligeledes er gambitten brugt hensigtsmessigt, hvis D1 egentlig ensker at udtrykke, at
kroppen ikke er det vigtigste af de to aspekter, som er 1 spil 1 samtalen: den fysiske og
den indre skenhed. Mere hensigtsmaessigt benytter D1 ved forlgbets afslutning gam-
bitterne “Entonces”, ”La verdad es que” "Mira”, "Bueno” og ”Bueno, pero” til turtag-
ning.

Ved forlebets start anvender D1 blot to gambitter til turfastholdelse: ”eeh” og ”cémo
se llama”. Dette repertoire er ved forlgbets slutning blevet udvidet med ”’pero bueno”,
0 sea” “bueno” (til omformulering), ”bueno” (til hvil) og ”cémo se dice”. D1 formér
saledes, som ¢én af de fa studerende pa holdet og trods hans relativt lave sproglige ni-
veau, at inkorporere “bueno” til egen modifikation'®, hvilket Uddrag 7 viser. Forst
svarer D1 nej pa sin samtalepartners spergsmal, men @ndrer det sé til at han ikke er

17 Ambjern (2009a: 30) benytter denne term til gambitter, som indholdsmzssigt rummer en storre eller
mindre grad af modsatningsforhold til indholdet i samtalepartnerens forudgdende taletur. Det kan fx
vaere en indvending, forbehold eller direkte uenighed.

18 Denne gambit har varet i fokus i undervisningen.
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sikker. Denne gambit, samt de andre han bruger til turfastholdelse, bevirker, at han
formér at forklare sig bedre 1 slutningen af forlgbet end 1 starten. P4 samme méde an-
vender han ogsa ”o sea” til modifikation, hvilket ses 1 Uddrag 8. 1 uddraget optraeder
0 sea” sammen med “bueno”, hvilket ikke er hensigtsmaessigt, men eksemplet er al-
ligevel medregnet 1 analysen, da det vidner om, at D1 forstar brugen af o sea” til
pracision af egen taletur. [ uddraget @ndrer han altsé sit "bueno” til o sea” — maske
fordi de i introduktionen forinden samtaletreeningen havde faet at vide, at ingen stude-
rende pa daverende tidspunkt 1 forlebet havde formaet at anvende “o sea” til turfast-
holdelse. Han viser séledes, at han er i stand til dette.

Ved forlebets afslutning har D1 ligeledes inkorporeret gambitterne ”;entiendes? og
”(sabes? til turafgivelse. Jeg vil ikke g& narmere ind i analysen af disse, men blot
konstatere at de er blevet en del af hans ordforrad. Derimod vil jeg slutteligt rette ana-
lysens fokus mod hans brug af gambitter til markering: I starten er disse fravaerende 1
hans samtaler, men 1 de to sidste samtaler benytter han én gang gambitten "Mira” for
at markere et emneskift samt gambitten ’hablando de” to gange for at markere et
mindre emneskift. Uddrag 9 er et eksempel pa sidstnevnte.

Til sammenligning laver D1 mange pludselige emneskift i starten af forlgbet af typen
vist 1 Uddrag 10. Ved forlebets afslutning mestrer D1 sdledes denne diskursfunktion,
markering 1 samtalen, vaesentligt bedre.

5.3.2.5 Opsamlende pad D1

D1, som reprasenterer det sprogligt lave niveau, har iser forbedret sine samtalekom-
petencer, hvad angar hans brug af gambitter, idet der inden for alle fire kategorier er
sket en forbedring. D1s forstaelse og brug af gambitterne kan imidlertid ikke overfo-
res til alle andre pd hans niveau, idet hans udvikling inden for brugen af disse er be-
markelsesvaerdig. Det er sdledes langt fra alle studerende pa holdet, der har forméet at
optage sd mange gambitter 1 deres ordforrad som D1, og serligt ikke de studerende pa
lavt niveau. Han er dog et eksempel p4, at forlebet kan gavne nogle studerende, som
ligger pé et relativt lavt sprogligt niveau.
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5.3.3 Kvantitativ analyse af D2

Folgende tabel indeholder den kvantitative analyse af D2:

Diskursivt f2anomen Start (uge 1+2) Slut (uge 11+12)
Kommunikative vanskeligheder 0 1
Gentagelser (self-repetition) 32 38
Sperge-ind-til 15 11
Lytterfeedback: Neutral 150 179
Lytterfeedback: Ekspressiv 13 -
Gambit: Turtagning 0 2
Gambit: Turfastholdelse 5 13
Gambit: Turafgivelse 1 6
Gambit: Markering 0 0

5.3.4 Kvalitativ analyse af D2

Som ved D1 vil jeg i den folgende analyse kun gé i dybden med de fanomener, som
er vaesentlige for D2.

5.3.4.1 Toven, kommunikative vanskeligheder og gentagelser

Resultaterne i1 den kvantitative analyse viser umiddelbart en negativ udvikling inden
for ”kommunikative vanskeligheder” og “gentagelser”, men differensen mellem de to
optaellinger er sa lille, at en negativ udvikling inden for disse fanomener ikke ber
konstateres — der er ved forlebets afslutning nermere tale om status quo.

D2 har generelt ingen forstielsesproblemer, hvilket bl.a. kan hange sammen med
hans evne til forstdelsesatklaring, som 1 Uddrag 11 fra uge 11, hvor han forteller A —
og samtidig far bekraeftet fra denne - hvad han har forstaet ud af A’s foregdende tale-
tur. I uge 12 opstar dog en kommunikativ vanskelighed, som D2 ogsé selv eksplicit
setter ord pd. Denne er vist 1 Uddrag 12. Denne kommunikative vanskelighed opstér
pga. manglende ordforrad og manglende evne til at omformulere. At han én gang ved
forlebets afslutning har problemer med at finde en oversattelse til udtrykket "at vere
spaendt pa noget” ber dog ikke overfores til en generel forringelse af mundtlige kom-
petencer.

D2 laver gentagelser bade ved forlgbets start og slut. Disse bestar oftest af preepositi-
oner (“eeen en biologia”), af artikler (”vas a tener un un acento”) eller pronominer
(’si porque las fotos quee, que ven”) og er séledes ikke semantisk tunge. I forlengelse
af deltagerens brug af gentagelser kan betragtninger vedrerende hans grad af teven
med fordel tilknyttes, da hans gentagelser i1 hgj grad fungerer som varktej, nir han
leder efter ord (jf. Schmidt & Frota 1986). D2 har bdde i starten af forlebet og 1 slut-
ningen af forlgbet taleture, som er preget af toven. Uddrag 13, som er fra uge 2, er et
eksempel pa denne toven. Serligt den anden del af taleturen er praeget af, at han tover,
hvilket bdde kommer til udtryk i pauser internt 1 taleturen (markeret med ...), han
bruger de danske tevegambitter ”hm” og “ehm”, og “quieren ser” gentages. Den
samme form for toven forekommer stadig 1 slutningen af forlebet, hvilket Uddrag 14
frauge 12 er et eksempel pa.
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5.3.4.2 Lytterfeedback

D2 benytter sig allerede fra forlabets start meget af neutral lytterfeedback. Sterstede-
len af de 144 forekomster i de to forste samtaler udgeres af “si/no”, “mm”" og “va-
le”, som er registrerende kort lytterfeedback (Ambjern 2009a: 14). Denne meget hyp-
pige brug af registrerende lytterfeedback, med hvilken han viser samtalepartneren, at
han lytter og at partneren gerne ma fortsatte sin taletur, kan meget vel vaere overfort
direkte fra dansk, forstaet pa den made at D2 formentlig ogsa har denne vane, nar han
samtaler pd dansk, hans modersmél. Nogle fa gange bruges andre feedbackgambitter
sasom “es verdad” (3 gange), "muy bien” (2 gange) samt “claro” og “yo también”
(begge kun én gang). I alle tilfeldene bruges gambitterne korrekt. Nogenlunde samme
statistik gor sig geeldende for hans brug af neutral lytterfeedback i slutningen af forle-
bet, da sterstedelen af denne stadig udgeres af ”si/no”, “mm” og “’vale”. I forhold til
“vale” er det dog relevant, at han 1 de to sidste samtaler kun bruger feedbackgambitten
”okay” én gang sammenlignet med de to forste samtaler, hvor han bruger den 12 gan-
ge. Det er typisk for mange af de studerende, at de overferer denne gambit fra deres
modersmal til deres spanske ordforrad, formentlig fordi den taenkes at vare universel,
da den ogsé findes péd engelsk. ”Okay” findes ikke 1 RAE, men en segning 1 ”El Cor-
pus del Siglo XXI” i RAE indikerer, at brugen af gambitten eksisterer pa spansk*’,
hvorfor jeg altsa ikke vil udelukke den i analysen. Ikke desto mindre vil jeg vurdere
det som en positiv udvikling, at D2 har mindsket brugen af denne gambit, da den for-
mentlig blot er en direkte overforsel fra hans modersmal dansk. Forlegbet har haft til
formal at introducere de studerende til og treene dem i spanske gambitter, og selvom
de studerende maske ikke vil stode pd kommunikative vanskeligheder 1 modet med en
indfedt sprogbruger, hvis de benytter ”okay” som feedbackgambit, vurderes det altsé i
denne analyse positivt, at deres neutrale lytterfeedback ikke hovedsagligt bestar af
denne gambit.

D2 har ved forlebets afslutning desuden faet inkorporeret et par nye feedbackgambit-
ter: “estoy de acuerdo” (4 gange) og “eso es” (3 gange). Slutteligt skal navnes, at han
benytter gentagelse af samtalepartnerens replik som en form for neutral kort lytter-
feedback, Uddrag 15 er et eksempel herpa. Disse gentagelser af dele af samtalepart-
nerens taletur er medregnet 1 analysen, da funktionen er den samme, som ved brug af
registrerende gambitter sisom “vale”, ”ah” eller "muy bien”.

Med en konstateret positiv udvikling 1 hans brug af feedbackgambitter til neutral lyt-
terfeedback vil jeg nu fokusere analysen pa den umiddelbare negative udvikling 1
hans brug af ekspressiv lytterfeedback. Det drastiske fald i brugen af ekspressiv lytter-
feedback har flere arsager: For det forste er det primart tre ekspressive feedbackud-
tryk, som gentages i de forste to samtaler: ”;Qué bien!”, (6), “(Ay) jqué pena!” (3) og
“;Qué mal!” (2). Herudover er medregnet et spergende ”;Verdad?”, som han bruger
efter en samtalepartner har fortalt, at denne har boet i en bil i tre uger 1 Andalusien,

1 Jeg har valgt at transskribere Ambjerns humm” som “mm”, men funktionen og betydningen af de
to lyde er ens.

29 Bade en sogning pa “okay” og ~ok” giver resultater (sammenlagt 930 i 466 dokumenter), hvor man-
ge svarer til det danske “okay”.
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samt udtrykket ’jqué bonita!” i Uddrag 16. 1 dette uddrag pavirker C ham maske til at
udtrykke sig ekspressivt, men udtrykket er ikke desto mindre medregnet i analysen®'.
D2 formér altsa fra forlabets start at anvende ekspressiv lytterfeedback, og han an-
vender det ogsa i1 de undervisningsgange, hvor de studerende har skullet trene netop
denne teknik. Ikke desto mindre mindskes hans brug af ekspressiv lytterfeedback mod
forlgbets slutning. De fire forekomster af ekspressiv lytterfeedback i de to sidste sam-
taler bestar af to forskellige spergende gentagelser af modpartens taletur, som vist 1
Uddrag 17. Spergsmalet “;Cada dia?” har ikke sperge-ind-til betydning, men kan
derimod erstattes med eksempelvis feedbackgambitterne ”;(De) verdad?” ““;Si?” eller
“(Ah si?”, hvorfor det analyseres som ekspressiv lytterfeedback, hvormed D2 her ud-
trykker undren eller overraskelse. De to sidste samtaler indeholder desuden to andre
forekomster af ekspressiv feedback: udtrykket "wow”, der pa dansk bruges for at ud-
trykke begejstring, positiv overraskelse osv. (Den Danske Ordbog). Udtrykket findes
ikke 1 RAE, ¢j heller gor det spanske udtryk ”guau”, som har samme betydning som
det danske "wow”. En s@gning 1 “textos orales” 1 ”El Corpus de Referencia del Espa-
fiol Actual (CREA)” giver dog flere resultater’’, hvor “guau” har samme betydning
som det danske "wow”, der stammer fra engelsk. Ligeledes findes ogsé flere eksem-
pler i “El Corpus del Siglo XXI” i RAE pa “wow”*, hvor betydningen er netop det
danske “wow”. Udtrykket er formentlig hverdagssprog, maske endog regionalt betin-
get, hvilket jeg dog ikke vil g 1 dybden med i1 nerverende speciale. Gambitten med-
regnes 1 analysen, eftersom dens anvendelse pa baggrund af den navnte sggning i de
to korpus 1 RAE ikke kan udelukkes. Dog skal det tilfgjes, at D2 formentlig blot har
overfort dette udtryk fra sit danske sprog, og at der altsa ikke er tale om en egentlig ny
tilegnelse.

Der kan veare flere arsager til, hvorfor D2s brug af ekspressiv lytterfeedback er mind-
sket, men min hypotese er, at han er mere tilbgjelig til at bruge ekspressive feedback-
gambitter 1 starten af forlebet — og dermed udtrykke hej grad af indlevelse i sine sam-
talepartneres udsagn — fordi de studerende pé dette tidspunkt lige har madt hinanden.
De er siledes fremmede, som er 1 gang med at leere hinanden at kende og skabe en
relation, hvilket brugen af ekspressive feedbackgambitter kan vaere med til, da disse
netop styrker modtagerens selvbillede og relationen mellem samtalens deltagere (jf.
kapitel 2, afsnit 2.3.2). I slutningen af forlgbet har deltagerne udviklet venskabelige
relationer, hvorfor behovet for at udtrykke sarlig indlevelse maske er mindre. D2
kunne ellers med fordel flere steder have benyttet sig af forskellige ekspressive feed-
backgambitter. Et eksempel péd dette findes 1 Uddrag 18, hvor hans samtalepartner
forteller, at han har last pa tre-fire andre studier forinden spanskstudiet. Til dette
kunne D2 have reageret mere ekspressivt med fx feedbackgambitterne jvaya!”, ”;ah
si?” eller ”jhombre!”.

21 De gange hvor der forekommer dobbeltrepraesentation som i denne taletur (qué bonita, qué bonita),
teelles gambitten kun én gang.

22 Sggningen giver i alt 51 resultater, men storstedelen af disse henviser til hundens goen. Jeg har ud af
disse 51 resultater dog fundet 5 eksempler, hvor oversattelsen netop ville veere det danske "wow”.

23 Mange af resultaterne pa denne segning henviser til andre ting end udtrykket "wow”, vi kender fra
dansk — bl.a. er det en forkortelse for spillet World of Warcraft. Nogle af eksemplerne indeholder dog
netop betydningen, som D2 her vil udtrykke med gambitten.
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5.3.4.3 Sporge-ind-til (SIT)

I brugen af SIT er der ogsa sket et lille fald, men D2 formar dog bade i starten af for-
lobet, lobende og til slut ofte at sperge ind til sine samtalepartnere. Som den kvantita-
tive analyse ogsa viser, mestrer han denne teknik allerede ved forlabets start.

5.3.4.4 Gambitter til turtagning, turfastholdelse, turafgivelse og markering

Afslutningsvist vil jeg fokusere analysen pa udviklingen hos D2 i ovennavnte gam-
bitter.

Ved forlebets afslutning benytter han et par gambitter til turopstart, som han ikke
brugte ved forlabets start, nemlig "Bueno” som han bruger til at indlede sidste samta-
le med, samt "La verdad es que”* som benyttes ved turopstart i lebet af den sidste
samtale. Begge benyttes korrekt. Herudover skal det navnes, at han i andre af forle-
bets samtaler flere gange benytter sig af "Bueno” til turopstart, ligesom han midtvejs 1
forlabet ogséd formar at inkorporere gambitten “Mira”, efter han og hans gruppe
mundtligt havde faet den opgave af mig, at de kunne forsege sig med andre gambitter
end dem, som var i1 fokus i undervisningen. Uddrag 19 viser hans brug af ”"Mira”.

Som den kvantitative analyse viser, forekommer der flere gambitter til turfastholdelse
1 slutningen af forlebet. Ud af de 13 forekomster bestar 9 dog af gambitten ’coémo se
llama”, som han bruger for at vinde tid, fx ndr han leder efter et ord, og resten bestar
af gambitterne “no s¢” og “eh(m)”. D2 har ikke faet inkorporeret gambitter til egen
omformulering eller forklaring, sdsom “bueno” eller ”o sea”. Han bruger desuden sta-
digvek 1 hej grad den danske gambit ”eh(m)” til turfastholdelse — kun to gange siger
han tydeligt “eh(m)” 1 stedet for. Derimod har han forméet at markere turafgivelsen
med gambitter flere gange. I starten af forlgbet bruger han én gang gambitten ”;no?”
til turafgivelse, og i slutningen bruger han denne gambit 5 gange. Derudover benytter
han ogsa gambitten ;sabes?”” korrekt.

Slutteligt kan det konstateres, at der ikke er sket en udvikling 1 hans evne til at marke-
re overgange 1 talestrommen med gambitter. Han indleder desuden forlebets sidste
samtale 1 uge 12 nasten pad samme made, som han gjorde det 1 forlgbets forste samta-
le, hvilket kan ses 1 Uddrag 20. Forlabet har ikke fokuseret pa naturlig opstart af sam-
tale, hvorfor D2 af gode grunde ikke nedvendigvis har redskaberne til netop samtale-
opstart. Ikke desto mindre er det interessant, at han velger at indlede samtalerne pa
praecis samme made, og man kan argumentere for, at en mere naturlig opstart fx ville
veere at stille modparten et konkret spergsmal af typen ”;Donde vives?” eller ”;Don-
de creciste?”. Dog viser de to uddrag, at han netop har lert, at brugen af “Bueno” til
tur- og samtaleopstart er mere hensigtsmessig end opstart med “Vale”, som mange af
de studerende i ovrigt har en tendens til*. Ifelge “Diccionario de particulas discursi-
vas del espafiol” (Briz et. al 2008) har ”Vale” folgende betydning: ’Indica aceptacion

24 Denne gambit har ikke varet forklaret og traenet eksplicit i undervisningen, men D2 har formaet at
tage den til sig ved blot at fa den prasenteret som en mulig gambit til turopstart.

25 Turopstart med “vale” er typisk for mange af de studerende, hvilket formentlig skyldes afsmitning
fra deres modersmal dansk, hvor det er muligt at markere turopstart med “okay”.
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de lo dicho o acuerdo, con frecuencia, de cierre.”, hvoraf det altsa kan udledes, at den
ikke er hensigtsmaessig til tur- og/eller samtaleopstart.

I samtalen 1 uge 11 foreslar D2 desuden eksplicit et samtaleemne, efter samtalen er
gdet lidt 1 std, hvor han burde have brugt en gambit til markering eller blot burde have
stillet et spergsmal. Dette ses 1 Uddrag 21.

5.3.4.5 Opsamlende pa D2

Analysen af D2, som reprasenterer et sprogligt middelniveau, viser ikke en synlig
forbedring af mundtlige kompetencer, da han til slut stadig har tendens til toven og
stadig laver gentagelser, som vel at marke ikke er semantisk tunge. Han giver fra for-
lobets start bade neutral lytterfeedback og sperger ind til sine samtalepartnere, hvorfor
der heller ikke er en bemerkelsesvardig udvikling inden for disse faenomener. Bru-
gen af ekspressiv lytterfeedback er dog mindsket, hvilket kan skyldes flere ting, som
forklaret 1 ovenstdende analyse. Afslutningsvist kan det konkluderes, at han har taget
nye, f4 gambitter til sig, som han bruger hensigtsmeaessigt i de sidste samtaler.

5.3.5 Kvantitativ analyse af D3

Folgende tabel indeholder den kvantitative analyse af D3:

Diskursivt faenomen Start (uge 1+2) Slut (uge 11+12)
Kommunikative vanskeligheder 1 0
Gentagelser (self-repetition) 22 69
Sperge-ind-il 7 11
Lytterfeedback: Neutral 149 126
Lytterfeedback: Ekspressiv 18 6
Gambit: Turtagning 2 3
Gambit: Turfastholdelse 30 53
Gambit: Turafgivelse 9 15
Gambit: Markering 0 6

5.3.6 Kvalitativ analyse af D3

Analysen indeholder betragtninger vedr. de for D3 veasentlige diskursive fenomener.

5.3.6.1 Toven, kommunikative vanskeligheder og gentagelser

D3s tale er generelt preeget af mindre teven end de to andre udvalgte deltagere. Han
benytter sig dog ogsd af den danske gambit ”eh(m)” bade ved forlgbets start og af-
slutning og dveler ligeledes pa vokaler’®. Hans brug af gambitter til turfastholdelse
vidner i denne sammenhang ogsd om, at han allerede ved forlebets start kender til
gambitter, som geor, at hans tale bliver mere flydende end de to andres. Af ovenstaen-
de tre fenomener er det fenomenet “gentagelser” som er mest interessant, eftersom
der her tilsyneladende er sket en tydelig negativ udvikling. Denne udvikling skyldes

26 Dyzlen pa ord og stavelser er en naturlig del af den mundtlige diskurs og vil naturligvis ogs fore-
komme hos en indfedt sprogbruger (Ambjern 2009a: 4-5).
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dog 1 hej grad, at D3 1 de to sidste samtaler har vesentligt lengere taleture end 1 de to
forste samtaler. Uddrag 22 er et eksempel pa en sadan lengere taletur. D3 kan bibe-
holde en lengere taletur af denne type, fordi han er pa et sprogligt hgjere niveau, men
disse lengere taleture bevirker siledes ogsd, at antallet er gentagelser er hojere 1 de
sidste samtaler, fordi gentagelserne medvirker til, at han kan fastholde ordet. D3 har
ikke sadanne lengere taleture 1 de to ferste samtaler, hvilket kan skyldes flere ting: De
kan vare et udtryk for forbedret mundtlig kompetence ved forlebets afslutning, men
fraveeret af leengere taleture ved forlebets start kan ogsd henge sammen med, at de
studerende pa dette tidspunkt ikke kendte hinanden, og ikke var vant til at samtale
med hinanden pa spansk, hvorfor D3s samtalepartnere méaske ville kunne opfatte det
negativt, hvis han tog for meget taletid.

5.3.6.2 Sporge-ind-til (SIT)

D3 formér bade 1 starten og i slutningen af forlebet at sperge ind til sine samtalepart-
nere. Jeg vil ikke g& nermere ind 1 analysen af hans brug af denne teknik.

5.3.6.3 Lytterfeedback

D3 benytter sig bade ved forlgbets start og afslutning i hej grad af neutral lytterfeed-
back, hvorfor mindskelsen af denne type lytterfeedback ikke analyseres som en nega-
tiv udvikling. Hans neutrale lytterfeedback bestar is@r af “vale”, “okay™™’, “’si”, ”(es)
verdad” og “’por supuesto”, men ved forlgbets afslutning anvender han ogsé bl.a. “’te
entiendo” og “’(estoy) de acuerdo”.

Som den kvantitative analyse viser, er der imidlertid sket et drastisk fald i hans brug
af ekspressiv lytterfeedback. I de forste to samtaler bruger han dog den samme gam-
bit, ”jQué bueno!”, 13 gange (12 af disse er 1 1. samtale), og 5 af gangene bruges den
ikke hensigtsmassigt. [ Uddrag 23 giver det eksempelvis ikke mening at reagere med
denne gambit. De resterende gange giver hans brug af denne gambit dog fin mening,
hvilket er eksemplificeret 1 Uddrag 24.

Jeg vil sdledes argumentere for en lidt overdrevet brug af ”jQué bueno!” 1 den forste
samtale, og en forklaring herpéd kan vare, at D3 1 starten mdske mangler ekspressive
feedbackgambitter i sit ordforrdd. Herudover vil jeg igen henvise til den hypotese, jeg
har fremfort under analysen af D2: Nemlig at de studerende har tendens til brug af
mere ekspressiv lytterfeedback 1 starten af forlebet grundet karakteren af deres sociale
relationer pa dette tidspunkt. D3 har dog trods alt 6 forekomster af ekspressiv lytter-
feedback i de to sidste samtaler: si? (2), ”jqué bueno!” (2), ”jwow!”** og ”jqué
guay!”. I forlengelse heraf vil jeg tilfoje, at det netop serligt har veret de studerende
pa det sprogligt hgjeste niveau, som D3 representerer, der lebende og til slut 1 forle-

2

bet har forméet at anvende ekspressiv lytterfeedback i samtalerne.

27 D3 benytter altid denne gambit i ssammenhzng med andre gambitter, fx “vale vale, okay” eller ”si,
okay”. I alle tilfzeldene er der altsé tale om en form for dobbeltreprasentation, hvorfor et udtryk som fx
”vale okay” blot er talt som én gang kort neutral lytterfeedback.

8 Denne optraeder ssammen med “qué bueno” pé folgende made:

D3: jaja wow, qué bueeno qué bueeno creo no sé qué piensas de esto es algo bueno?
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5.3.6.4 Gambitter til turtagning, turfastholdelse, turafgivelse og markering

Som den kvantitative analyse viser, er D3s brug af gambitter til alle fire diskursfunk-
tioner oget. Til turtagning bruger han ved forlgbets start gambitten ”Bueno” og ved
afslutningen benytter han desuden ”Si, pero” og udtrykker derved et adversativt ind-
hold 1 forhold til samtalepartnerens taletur. I forhold til gambitter til turafgivelse be-
nytter han 1 starten kun gambitten ”;verdad?”, bade med post — og intrapositionel
placering”. Ved forlobets afslutning benytter han fortsat i hej grad denne gambit,
men der er ligeledes forekomster af ”’;entiendes?” (1 gang) og “;no?” (2 gange).

Af ovenstaende fire funktioner er det imidlertid udviklingen af D3s brug af gambitter
til turfastholdelse og til markering, som er mest interessant, eftersom forskellen mel-
lem de to forste og de to sidste samtaler her er mest 1 gjnefaldende.

I de to ferste samtaler bestdr hans gambitter til turfastholdelse af ”no sé€”, “como se
llama/dice”, ”pero bueno”, ’eh”, “bueno” (til hvil) og “bueno” (til modifikation),
hvoraf de to sidstnavnte bruges mest. Ved forlebets afslutning er disse blevet udvidet
med a ver”, ’pues”, ’o sea” og “mira”. Sidstnevnte bruger han to gange intrapositi-
onelt for at involvere og engagere sin samtalepartner i indholdet 1 taleturen. Uddrag
25 er et eksempel herpd. At der forekommer mange flere gambitter til turfastholdelse
hanger ogsd sammen med det faktum, at han har l&ngere taleture 1 de to sidste samta-
ler, eftersom et redskab for at bibeholde taleretten netop er brugen af gambitter til

formélet (Ambjern 2009a, Henriksen 2014).

Slutteligt vil jeg analysere pa hans manglende brug af gambitter til markering 1 de to
forste samtaler samt pa hans brug af gambitter til dette forméal ved forlgbets afslut-
ning. I de to forste samtaler forekommer slet ingen gambitter til markering. Tveerti-
mod markerer D3 tydeligt overgange i samtalen ved hjalp af det ark med gloser, som
de har faet udleveret’’. Han skifter saledes flere gange pludseligt emne ved at tage et
nyt spergsmél pa arket, der ikke som sddan har semantisk sammenhang med det fo-
regdende. Ligeledes bruger D3 i de to ferste samtaler flere gange udtryk som ”;qué
hay mas? eller vale, la proxima (pregunta)”, der henviser til, hvad de mere kan snak-
ke om inden for emnet, eller at de skal tage det naste spergsmal pd arket — en tendens
som ogsa er at finde hos D2 1 starten af forlebet. Derudover udtrykker D3 ogsa et par
gange eksplicit, at de “har svaret pa spergsmalet”, som 1 Uddrag 26. Ovenstaende
demonstrerer, at D3 ikke er vant til at samtale med sine holdkammerater pa spansk. I
forleengelse heraf skal naevnes, at de to ferste samtaler baerer preeg af, at de studerende
taler 1 “dobbelte monologer”. Et eksempel er Uddrag 27, hvor D3 vedholdende vil
fore preesentationen af sig selv til ende, selvom hans samtalepartnere faktisk naturligt
sporger ind til ham. P4 samme maéade sker det i Uddrag 28, hvor snakken forinden na-
turligt har drejet sig om Venezuela, hvor jeg har rejst, og hvor D3 har redder. D3 ven-
der neermest mekanisk tilbage til prasentationen af sig selv. Denne tendens til en mo-

29 Ambjern (2009a: 36-37) skelner mellem appelgambitter placeret i postposition, hvor samtalepartne-
ren direkte herefter overtager taleretten, og appelgambitter placeret i intraposition, hvormed man appel-
lerer til samtalepartneren om fortsat opmaerksomhed, interesse, forstaelse og enighed. I modsatning til

de postpositionelle gambitter bibeholder man her taleretten.

30 Temaet var ”Vosotros mismos” og er — i redigeret form — forste gloseark i produktet.
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nologisk diskurs var geldende for mange af grupperne ved forlebets start. Ved forle-
bets afslutning formar D3 dog flere gange naturligt at bruge bade hablando de” og
”volviendo a lo que”, ligesom han ogsa ved egne ord formulerer naturlige overgange i
samtalen, og den monologiske diskurs er erstattet af en dialogisk.

5.3.6.5 Opsamlende pd D3

D3s mundtlige kompetencer er ikke synligt blevet bedre 1 lebet af de 12 uger. Dog
formar han ved slutningen af forlebet at fastholde betydeligt lengere taleture til slut
sammenlignet med 1 starten af forlebet. Derudover er der sket en positiv udvikling 1
forhold til hans brug af gambitter: Han bruger generelt flere forskellige gambitter ved
forlgbets afslutning, og har saledes inkorporeret gambitter i sit ordforrdd, som han
ikke havde 1 starten.
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KAPITEL
INTRODUKTION TIL 2. PROTOTYPE
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6.0 Introduktion til 2. prototype: Produktet

I dette kapitel vil jeg introducere produktet: Et undervisningsdesign til et 12-ugers
forleb med 45 minutters undervisning om ugen, der har til formal at oparbejde stude-
rendes samtalefaerdigheder pd spansk. Designet bestar af en undervisningsvejledning
og materialer i form af handouts, gambitsedler og en eksemplarisk samtale, som kan
benyttes 1 undervisningen. Produktet findes ogsd elektronisk pd hjemmesiden
http://aneteichert.wixsite.com/comaccion.

Introduktionen rummer en kort beskrivelse af produktets ramme: Studieordningen for
Spansk og Spanskamerikansk Sprog, Litteratur og Kultur (2015). Fokusset i kapitlet
ligger dog pa 2. prototype. I henhold til DBR skulle dette produkt ideelt set testes
igen, hvorfor det ikke bar opfattes som en fuldstendig feerdig udgave. Jeg vil praesen-
tere didaktiske overvejelser, der bakkes op af bade analysen og relevant teori, ud over
teorien prasenteret i kapitel 2, som ligger bag udformningen af produktet.

6.1 Produktets ramme

Den institutionelle ramme for produktet udgeres af studieordningen for Spansk og
Spanskamerikansk Sprog, Litteratur og Kultur (2015) ved AU, 1 hvilken man bl.a. kan
leese, at de studerende skal tilegne sig “’sprogfaerdighed pa spansk (produktion og for-
staelse, sdvel mundtligt som skriftligt) 1 forskellige kommunikationssituationer og
med baggrund i teoretisk viden om sproget”. Et led 1 oparbejdelsen af denne ferdig-
hed er faget ”Sprog og interkulturel formidling I pa studiets forste semester. Faget,
som udger 10 ECTS, bestar af en teoretisk og en praktisk del, hvor mine samtaletimer
udger en del af sidstnavnte. Formalet med den praktiske del er overordnet at opave
den studerendes mundtlige og skriftlige sprogferdighed. Faget bestds ved undervis-
ningsdeltagelse, som ud over tilstedeveerelse 1 minimum 75% af undervisningen ind-
befatter aflevering af portfolio. Sidstnavnte del af praven bererer ikke mine timer.

6.2 Introduktion til 2. Prototype

I det felgende vil jeg praesentere didaktiske overvejelser og relevant teori, som knytter
sig til opbygningen af forlgbet, til teknikkerne spgrge-ind-til (SIT) og lytterfeedback
samt til gambitter. Herudover indeholder afsnittet overvejelser og teori, der ligger til
grund for sammens&tning af grupper, samtalernes temaer samt feedback i undervis-
ningen.

Produktet indeholder diverse handouts til understgttelse af undervisningen i SIT, lyt-
terfeedback og gambitter’'. Jeg vil ikke g neermere ind pa disse.

31 Teksteksemplerne, som er udvalgt til disse handouts, er hentet fra Ambjern (2009a og 2009b), fra
Briz (2001) samt fra tekstkorpusset CREA i RAE.
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6.2.1 Opbygning af forlgb

Nar man skal tilretteleegge et undervisningsforlgb, hvis formél er at oparbejde samta-
lefeerdigheder, er der mange forskellige mader at gore det pa (Thornbury og Slade
2006: 281 ff.). Dornyei og Thurrell (1994) nevner 1 den forbindelse 4 hovedomrider,
som undervisningen kan bygges op omkring: (1) samtalens regler og struktur, (2)
samtalestrategier’”, (3) funktioner og betydning i samtalen og (4) social og kulturel
kontekst. Narvaerende undervisningsdesign indeholder ikke en udtemmende intro-
duktion og treening 1 fx turtagning og emneskift, som er indeholdt 1 (1), men er der-
imod en blanding af elementer hentet fra alle fire omrader.

Lone Ambjerns undervisningsmateriale og teori har vaeret en grundleggende inspira-
tionskilde, iser 1 udformningen af forlebet. De fire hovedomrader navnt ovenfor er
alle indeholdt i hendes materiale og den dertilherende undervisning. Groft skitseret er
materialet udformet til undervisning gennem tre semestre pd Handelshgjskolen 1 Aar-
hus, hvor de studerende undervises, trener og eksamineres 1 at samtale pa spansk. Fo-
kusomraderne er 8 forskellige samtaleteknikker® samt brugen af gambitter. Ved til-
retteleggelsen af forlebet har jeg udvalgt enkelte samtaleteknikker, sparge-ind-til og
Iytterfeedback, og bevist fravalgt andre. Grundet eksperimentets premis har det ek-
sempelvis ikke varet muligt at treene de studerende 1 small talk, som ellers er en rele-
vant teknik 1 forhold til opstart af samtale (Dornyei og Thurrell 1994: 42). Men 45
minutters undervisning om ugen, uden forberedelse til de studerende, er ikke meget,
hvorfor specifikke, afgrensede fokusomréder har varet altafgerende. Som nzvnt 1
kapitel 2, afsnit 2.2.1.1 udger de fem diskursfunktioner: Turtagning, turfastholdelse,
turafgivelse, markering og lytterfeedback, sammen med SIT, altsa grundpillerne 1 ud-
formningen af forlebet. Kunsten har varet at skare fra og serge for en basal tilegnelse
frem for at inkorporere alle samtaleelementer. Selvom treening 1 small talk og naturlig
opstart og afslutning af en samtale er et relevant treningsomrade, har jeg ikke desto
mindre valgt at skere denne del fra og blot lade de studerende sdvel starte som slutte
deres samtaler efter forgodtbefindende. Dette valg er truffet pa baggrund af personlig
erfaring: De valgte teknikker og gambitter er efter min vurdering mest hensigtsmaes-
sige 1 et introforleb til den spanske samtale, som dette produkt netop er, da de vil gav-
ne den studerende mest og give redskaber til videre arbejde med deres mundtlige
sprogferdighed. Dette argument understottes ogsa af de studerendes evalueringer:
Alle mener, at samtaleforlgbet har gavnet dem 1 forhold til udviklingen af sével deres
mundtlige sprogferdighed generelt som af specifikke samtalefaerdigheder.

6.2.2 Samtaleteknik: Spgrge-ind-til (SIT)

Samtaleteknikken SIT introduceres og trenes gennem to lektioner (lektion 2-3).

32 Dette omrade indgar ikke eksplicit i undervisningen, men berores dog idet de studerende opfordres
til at forklare sig ud af eventuelle kommunikative vanskeligheder eller forstaelsesproblemer.
33 Samtaleteknikkerne er small talk, sperge-ind-til, feedback, emneskift, aktiv deltagelse, almen viden

og personlig erfaring, tilpasning af informationsmeaengden samt forstaelse og interaktiv problemlgsning
(Ambjern 2009a: 9).
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SIT herer ind under omrdde (1) ”samtalens regler og struktur” navnt ovenfor. Ifelge
Kramsch (1981: 95) har selv studerende pa et sprogligt hgjt niveau tendens til at tale
sammen pé fremmedsproget 1 en dobbelt monolog, idet de taler uden egentlig at svare
eller reagere pd samtalepartnernes udsagn. Dette understottes 1 nervarende designek-
speriment 1 de forste lektioner, hvor de studerende gjorde netop dette (jf. analysen,
afsnit 5.3.6.4). Traening 1 SIT er med til at modvirke dette. At sperge ind til ens sam-
talepartner indeberer at stille uddybende spergsmal til det, han/hun forteller (Am-
bjern 2009a: 12) og er samtidig med til at forhindre at samtalen gér 1 std, hvorfor det
er en vigtig teknik at praktisere, ndr man skal samtale. Traening 1 SIT skaber desuden
dynamik og serger for gjeblikkelige replikskifte, ligesom den serger for kooperativ
deltagelse, hvilket er definerende for samtalen som kommunikationsform (se kapitel
2, afsnit 2.3).

Til treening 1 SIT kan anvendes brikker, saledes traeningen tydeliggeres for de stude-
rende. Trening med brikker har samme funktion som trening med sedler, der forkla-
res 1 det folgende.

6.2.3 Samtaleteknik: Lytterfeedback

Undervisningen og treningen i teknikken lytterfeedback forleber over tre lektioner.
Undervisning 1 lytterfeedback herer under omrade (3) funktioner og betydninger 1
samtalen”, da det er en sa&rlig sproglig funktion karakteristisk for samtale (Dornyei &
Thurrell 1994: 45). Derudover bereres omrade (4) ”social og kulturel kontekst” ogsa,
da brugen af serligt ekspressiv lytterfeedback har en kulturel baggrund knyttet til det
spanske hoflighedsbegreb (jf. kapitel 2, afsnit 2.3.2).

Som Thornbury & Slade (2006: 283) papeger, er de studerende i stand til at give lyt-
terfeedback 1 en samtale pa deres modersmal, hvorfor det formentlig vil vaere spild af
tid at undervise 1 denne ferdighed og dens funktion. Hvad de studerende derimod har
brug for er at leere specifikke feedbackudtryk pa fremmedsproget, séledes at de kan
overfore deres ferdigheder fra modersmaélet til fremmedsproget. Samtalens iboende
spontane karakter betyder dog, at sddanne nye udtryk ofte ikke holdes in mente, nér
samtalen er 1 gang. En méde at fremme integrationen af disse 1 de studerendes samta-
ler er derfor at skrive feedbackgambitterne pé papirlapper, som de studerende placerer
foran sig, nar de taler, for at vende dem om nar de har brugt et givent udtryk (ibid.:
302). P4 denne méade ekspliciteres treningen. Denne metode svarer til Ambjerns
(2012: 56) ’seddelmetode”, som ogsa anbefales til trening af gambitter.

1. prototype indeholdt to undervisningsgange med samtaleteknikken lytterfeedback
med undervisning 1 kort neutral og ekspressiv lytterfeedback. 1 overensstemmelse
med DBR foretog jeg @ndringer i designet undervejs, for det forste fordi de studeren-
de havde problemer med at inkorporere feedbackudtrykkene i deres samtaler, og for
det andet fordi flere udtrykte et enske om at fa en ekstra undervisningsgang med lyt-
terfeedback. Som analysen viser, fik de ferreste studerende inkorporeret ekspressive
feedbackgambitter 1 deres sprog, hvorfor 2. prototype stadig indeholder 3 lektioner
med feedbackundervisning. Lytterfeedback, og sarligt den ekspressive variation, er et
sveert aspekt 1 samtalen, og der sattes derfor ekstra tid af hertil. Dertil placeres under-
visningen 1 denne samtaleteknik stadig relativt tidligt i forlebet (4-6 lektion), eftersom
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de studerende (jf. analysen) ikke har nemt ved at tilegne sig den. Det er derfor mest
fordelagtigt, at den introduceres relativt tidligt, sa de studerende har tid til at blive be-
kendte med den og de dertilherende gambitter.

Under eksperimentet fik grupperne stillet alle gambitterne til rddighed, siledes de
gruppevis sad med 20 feedbackgambitter. Selvom jeg anbefalede, at de individuelt
valgte sig nogle stykker ud, gjorde de studerende ikke dette, men valgte i stedet at
bruge alle sedler, hvilket — pa baggrund af analysens resultater — maske har veret en
ulempe ift. indlering af den ekspressive variation. Derfor anbefales det, at de stude-
rende palegges at vaelge nogle gambitter ud til hver samtale, hvor de trener lytter-
feedback. Ydermere kan traeningen differentieres, saledes at studerende pé et lavere
niveau fokuserer pa neutral feedback og studerende pé et hgjere niveau: bade neutral
og ekspressiv.

6.2.4 Gambitter

Undervisning og treening 1 gambitter forlaber over fire lektioner (lektion 7-10).
Gambittypologien er udvalgt i overensstemmelse med Henriksen (2009)**. Turtag-
ning, turfastholdelse, turafgivelse og markering trenes kronologisk gennem fire lekti-
oner. Jeg har foretaget en lille @ndring ift. 1. prototype, idet hver lektion kun har én
diskursfunktion som fokus, fx turtagning. Denne lille justering er foretaget pa bag-
grund af en erkendelse af, at det var nemmere for de studerende, at overskue ét faeno-
men ad gangen. Alt efter gruppernes sproglige niveau kan gambitterne akkumuleres,
saledes at de studerende i1 den 4. gambitlektion 1 princippet har mulighed for at treene
gambitter inden for alle fire omrider. Dette anbefales dog kun, hvis de studerende har
et sprogligt overskud, da det ellers kan blive uoverskueligt.

Der findes imidlertid rigtig mange spanske gambitter, og hver enkelt kan ligeledes
udfylde flere diskursfunktioner athengig af kontekst. Garcia Garcia (2004) navner i
sit studie af tyske spanskstuderendes samtaleferdigheder’ flere faenomener, som la-
der til at veere sarligt problematiske for de studerende. Med udgangspunkt i resulta-
terne 1 denne undersogelse, 1 teori praesenteret af Briz (2010) og Rodriguez (1991), 1
Ambjerns undervisningsmateriale (2009a) og 1 egne erfaringer, er de enkelte gambit-
ter og deres betydning og funktion udvalgt. Det skal tilfogjes, at det 1 undervisningen
introducerede gambitrepertoire er meget lille, og at der, som Ambjern (2009a: 22)
papeger, derved opstar en fare for, at de studerende tilegner sig et par universalgam-
bitter, som de mener at kunne klare sig med 1 alle situationer. Grundet eksperimentets
premis har det dog varet nedvendigt at fokusere treeningen pa fa, udvalgte gambitter,
idet det vurderes, at de studerende trods alt har gavn af én eller to brugbare gambitter
frem for slet ingen. Som analysen viser, har studerende bade pé et lavt, et middel og et

34 Ambjern (2009a) foreslar en anden typologi, der baserer sig pi gambitternes placering i et udsagn
(pree- og extraposition, pra&position, post- og intraposition og intraposition). Henriksens typologi er
imidlertid simplere og egner sig bedre til eksperimentets praemis.

35 De tyske spanskstuderende havde et niveau svarende til minimum B2. Selvom designeksperimentets
studerende, og dermed produktets malgruppe, ligger pa et lavere niveau har aspekter i denne underso-
gelse af de tyske studerende dog ogsé relevans for studerende pé et lavere niveau.
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hejt niveau fiet gavn af undervisningen 1 gambitter, og de har ydermere tilegnet sig
gambitter, som ikke har vaeret 1 direkte fokus 1 undervisningen.

Udgangspunktet i 1. prototype var, at de studerende kun skulle benytte seddelmetoden
1 2. lektion 1 det pageldende gambitmodul for at skabe lidt afveksling mellem ti-
merne. Men grundet de studerendes vanskeligheder med at trene og indlere feed-
backgambitterne @ndrede jeg pa denne del, sdledes at de studerende skal trene med
sedler hver gang. Dertil gjorde jeg mig den erfaring, at de studerende - alt efter deres
individuelle niveau - havde mere gavn af fa gambitter i stedet for mange. Nar tiden er
knap, ber man derfor for overskuelighedens skyld hellere valge i ud og dermed sikre
indlaringen af disse, hvilket ogsa understottes af Ambjorn (2012).

6.2.5 Gruppesammensztning

Ved eksperimentets start var udgangspunktet at inddele de studerende 1 grupper med
tre deltagere. Med tre deltagere kommer der flere forskellige indfaldsvinkler til et gi-
vent tema, der skabes god dynamik, og den enkelte deltager far mulighed for lidt leen-
gere kommunikative hvil end 1 tomandsgrupper. Fire studerende i en gruppe bliver
gerne for mange, da der samtales to og to, eller én 1 gruppen, oftest den sprogligt sva-
geste, kommer slet ikke til orde (Ambjern 2001: 51). Under eksperimentet blev de
studerende dermed sa vidt muligt inddelt 1 tremandsgrupper. Enkelte grupper har dog
bestdet af to deltagere og en enkelt gang bestod en gruppe ligeledes af fire studerende.
Dette skyldes eksperimentets premis: De studerende har ikke haft ubetinget mede-
pligt til timerne, hvorfor der hver gang har varet registreret fraver, og grupperne mat-
te dermed etableres 1 overensstemmelse hermed. Derudover har det haft betydning, at
jeg ikke kendte de studerende inden eksperimentets start, ligesom de studerende knap
kendte hinanden. I 1. lektion blev de studerende derfor blot tilfaeldigt inddelt 1 grupper
— nogle af disse grupper har fungeret og veret geldende nasten hele forlebet igen-
nem, mens andre grupper af forskellige arsager er blevet oplest, og nye er blevet dan-
net. Generelt har min erfaring veret, at der opstir de bedste samtaleforhold, nar de
studerende er pa nogenlunde samme sproglige niveau. Alternativt kan en initiativrig
sprogligt svagere studerende sattes sammen med en sprogligt sterkere studerende,
der dog skal evne at give plads til sin samtalepartner.

Gruppedynamik er ikke desto mindre en kompliceret storrelse, som kan vare sver at
styre og forstd. I bilag 7 ”Gruppesammensatning” vises et udsnit af en gruppes sam-
tale, som er userigs og ufokuseret, selvom de tre gruppemedlemmer ligger pd nogen-
lunde samme sproglige niveau. Dette kommer bl.a. til udtryk i transskriptionen ved at
de studerende taler meget dansk (gul markering), og samtidig grines/pjattes der rela-
tivt meget (gron markering og karikerede stemmer). Derudover virker det ene grup-
pemedlem, som ellers er den sprogligt sterkeste 1 gruppen, uoplagt (dette ses ved de
mange suk, lilla markering) og to af gruppemedlemmerne driller flere gange hinanden
pa en kearlig mide. Alt dette gor, at samtaletreeningen bliver traeg, til tider anstrengen-
de, til tider slet og ret userigs. Denne gruppe arbejdede sammen flere gange, fordi de 1
og for sig havde det rart sammen, indtil jeg til sidst drog konsekvensen og fremover
adskilte dem.
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6.2.6 Samtalernes indhold: Temaer

De studerende skal tale sammen, men hvad skal de tale om? Gennem hele designek-
sperimentet har netop samtalernes indholdsside, altsa hvad der tales om, veret en ud-
fordring. Selvom samtalen 1 det virkelige liv bygges op omkring et eller flere emner,
som de deltagende parter implicit forhandler sig frem til (jf. kapitel 2, afsnit 2.3.1),
var udgangspunktet 1 1. prototype at stille overordnede temaer til de studerendes ra-
dighed, som de til dels kunne, til dels skulle samtale ud fra. Som Pérez-Fernandez
(2007: 2) nzvner, er der nemlig ikke noget som hindrer studerende mere 1 at tale, end
hvis de bliver bedt om at tale om et hvilket som helst emne nogle minutter. De vil 1 s
fald formentlig tale deres modersmal eller sdgar helt tie stille. Det er saledes vigtigt, at
underviseren tager bestemte midler og undervisningsstrategier i brug, som kan stimu-
lere samtalen de studerende imellem. Et vigtigt redskab hertil er samtalens tema. Der-
for indeholder produktet 6 udarbejdede temaer med gloser og problemstillinger, som
med fordel kan anvendes i forlebet. Disse er ’1. Vosotros mismos”, 2. Dinamarca: El
pais mas feliz del mundo”, 3. Parejas y roles de género”, ”4. Medios sociales”, 5.
La educacion superior” og 6. El exterior y el interior del ser humano™.

I overensstemmelse med 1. prototype fik de studerende i introduktionstimen emnet
”1. Vosotros mismos” at samtale ud fra, og 1 2. lektion — og dermed til treening af
samtaleteknikken SIT — var det overordnede tema “La educacion superior”°. Begge
emner med dertilherende gloser og spergsmal var bestemt af mig. [ bilag 8 vises flere
uddrag af én gruppes samtale 1 lektion 2, hvor temaet var “La educacion superior”.
Som uddragene viser, har de studerende vanskeligt ved at tale om emnet og de mener
endda, at de ikke engang har ordforrad til at tale om det pa dansk. Flere gange navner
de, at det simpelthen er for svert, eller at de ikke har en holdning til emnet. Gruppens
problem med dette tema var ikke enkeltstiende. Thornbury og Slade (2008: 106) pa-
peger 1 denne forbindelse, at samtalernes emner ideelt set ber forhandles med de stu-
derende inden samtalernes start, enten ved hjelp af spergeskemaer eller debat. Pa
baggrund af dette fik de studerende 1 lektion 3 mulighed for gruppevis at stemme pa
forskellige samtaleemner til de efterfelgende lektioner. Jeg stillede en raekke temaer
til rddighed, helt konkret syv overordnede temaer, som dels er hentet fra Ambjerns
undervisningsmateriale, dels udarbejdet af mig selv, hvoraf de studerende skulle ud-
veelge tre. De fik 1 gvrigt at vide, at de gerne matte tilfeje emner. Samtaleemnerne for
resten af forlobet er sdledes et resultat af denne demokratiske afstemning. Afstemnin-
gen er 1 2. prototype placeret 1 introduktionstimen (lektion 1).

Ifolge Mingo Gala (2010: 27-28) har de studerende brug for en kontekst baseret pé
mere eller mindre personlige samtaler for at kunne praktisere og internalisere de nye
strukturer, som kendetegner samtalen. I samtalerne ber de studerende altsa have en
vis frihed til at tale om interesser, deres liv og familie samt andre emner, som kan op-
std venner imellem. I relation hertil nevner Thornbury (2008: 25) en rekke kognitive
og affektive faktorer, herunder den studerendes kendskab til emnet og eventuelle fo-

36 Dette tema er i 2. prototype blevet rykket til senere i forlgbet, til 9. Lektion, da det indholdsmzssigt
er sveerere end nogle af de andre temaer, hvorfor det er hensigtsmaessigt at placere det senere i forlebet,
hvor de studerende har faet kendskab til og treening i redskaber, der kan hjelpe dem, nar de har svert
ved at udtrykke sig, fx gambitter til turfastholdelse.
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lelser forbundet med det, der kan have indflydelse pa den studerendes mulighed for at
tale mere eller mindre flydende: Jo bedre den studerende kender til emnet, og jo ven-
ligere stemt han/hun er for selvsamme, jo nemmere bliver det at tale om.

Som navnt er samtalen ustruktureret, og derfor ber temaet heller ikke begraense de
studerende, idet de derigennem paduttes en overordnet struktur eller dagsorden for
samtalen. Temaerne er derfor udarbejdet, med henblik pa at indeholde en sddan bred-
de, s& samtalen kan udvikle sig sa naturligt som muligt, og samtidig skaber brede te-
maer mulighed for differentiering. I denne sammenhang er det derfor vigtigt at tilfo-
je, at de studerende ikke stringent skal holde sig inden for det til timen udleverede te-
ma. De ma séledes gerne bevage sig ud af en tangent og ende med at tale om prafe-
rencer for kaffe eller te, som det skete en dag for én af grupperne, selvom udgangs-
punktet var at tale om videregdende uddannelse. De til samtalerne udarbejdede
spergsmal og problemstillinger varierer 1 sverhedsgrad, saledes at bade sprogligt sva-
ge og sterke studerende motiveres til at tale inden for temaet. Et eksempel er temaet
3. Parejas y roles de género”, hvor de studerende enten kan valge at tale om person-
lige erfaringer og oplevelser vedrerende parforhold eller om mere generelle problem-
stillinger forbundet med kensrollemenstret 1 samfundet.

Mingo Gala (2010: 27-28) understreger desuden, at de studerende ber kende til det
ordforrad, som er forbundet med temaet. Ambjerns undervisningsmateriale (2009a,
2009b) fordrer ligeledes, at de studerende inden samtaletreningen brainstormer pa
temaet med henblik pé at udvide ordforrdd og generere undertemaer. Til dette formél
leeses bl.a. bade avisartikler og udsnit af autentiske samtaler. I trad hermed foreslar
Thornbury og Slade (2008: 106) ogsd, at der anvendes temarelaterede tekster, der kan
udlese samtalen. Grundet eksperimentets praemis har alt dette ikke veret muligt. De
studerende far derfor 1 stedet tilsendt emnearket inden hver lektion, men det er frivil-
ligt, om de vil se pd det. Min erfaring har veret, at nogle, serligt de sprogligt svage-
ste, gerne vil satte sig lidt ind 1 temaet inden lektionen, mens de sprogligt sterkere
studerende ikke bruger tid pa det. I slutningen af forlgbet fik de studerende ligeledes
muligheden for at traene gloser i onlineprogrammet Quizlet’’, som jeg havde forberedt
til dem. Det var dog kun meget fa, som udnyttede denne mulighed.

Opsummerende betyder dette, at de studerendes samtaler 1 hegj grad har varet praeget
af den improvisation, som ger sig geldende i naturlige samtaler, men samtidig har det
medfort, at netop samtalernes indhold har varet en udfordring for de studerende.

6.2.7 Feedback

Forlebet igennem skal de studerende modtage feedback pa deres trening. De didakti-
ske overvejelser forbundet hermed kan opdeles i to dele: (1) korrektiv feedback 1 for-
bindelse med deres mundtlige output under treeningen, og (2) korrektiv feedback pa
de i undervisningen gennemgaede treeningsomrader.

37 Quizlet er et nemt vaerktej at arbejde med, bade for underviser og studerende, der indeholder for-
skellige funktioner til stotte af sprogindlaering. Seerligt funktionen “flashcards™ er egnet til at gve glo-
ser.
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6.2.7.1 Korrektiv feedback pa mundtligt output

Som Fernandez (2014) péapeger, er der et dilemma forbundet med at give korrektiv
feedback 1 forbindelse med mundtligt output, hvis den bade skal vare effektiv, ikke-
forstyrrende 1 forhold til kommunikationssituationen, og ikke skal opfattes som truen-
de for den studerendes selvtillid og dermed for lysten til at ytre sig pa fremmedspro-
get. Man ma som underviser derfor 1 hvert enkelt tilfeelde vurdere, hvor meget feed-
back man skal give, samt hvordan og hvornar man skal give den. Eftersom formalet 1
designeksperimentet har varet at oparbejde de studerendes samtaleferdigheder, har
fokus ikke vearet pd sproglig korrekthed, hvilket gores klart for de studerende ved ek-
sperimentets start. Nir formadlet er at udvikle de studerendes fluency 1 den spanske
samtale, kan underviserens indgriben, hvad enten det er for at rette eller hjelpe med
ukendte ord, ligefrem haemme denne udvikling, fordi fokus i stedet flyttes hen pa
sproglig precision (Thornbury 2008: 91)

Gennem forlebet har jeg anvendt omgdende eksplicit rettelse (Fernandez 2014: 134-
135). I bilag 9 ”Feedback til de studerende” anskueliggeres hvordan. Hos ferste grup-
pe retter jeg bade grammatisk (“para t0/ti”), leksikalsk (”serie/serial”) og leksikalsk
og fonetisk (“algufios tiempos/algunos momentos”). Faldgruben ved denne rettemeto-
de er, at man kan komme til at rette uhensigtsmaessigt — bade hvad angér den stude-
rendes tryghed 1 forhold til at ytre sig, og hvad angér korrektheden af egen rettelse. |
forhold til sidstnavnte viste det sig retrospektivt, at rettelsen af “en algufios tiempos”
til “algunos momentos” maske narmere skulle have varet algunas veces” eller “en
algunos aspectos”.

I uddraget af samtale 1 er det desuden kun (A), som bliver rettet. (A) er den sprogligt
steerkeste af de to studerende, og jeg vurderer i1 konteksten, at han godt kan handtere
min indgriben og rettelse, uden det pavirker hans selvtillid. Det samme gor sig gel-
dende 1 samtale 2, som er en anden gruppe, hvor jeg retter (A) pa hans grammatik (ze-
niamos/tuviéramos). (A) og resten af hans gruppe er holdets sprogligt sterkeste stude-
rende, hvorfor jeg vurderer, at den pagaeldende rettelse er hensigtsmessig. Jeg ville
saledes ikke have rettet en af de sprogligt svagere studerende pa samme grammatiske
fejl.

Grundet konteksten foretager jeg kun eksplicitte rettelser uden metalingvistiske for-
klaringer, hvilket ogséd anbefales 1 produktet. Samtalerne skal helst foregé sa uforstyr-
ret som muligt; eksplicitte rettelser med metalingvistiske forklaringer er for omfatten-
de og vil afbryde samtalerne for lenge, hvilket vil vaere uhensigtsmassigt for de stu-
derendes trening af samtalefenomenerne. Bilag 9 viser desuden, at jeg patager mig
flere roller pa samme tid: underviser nér jeg retter og samtalepartner nér jeg deltager
med spergsmél (Thornbury & Slade 2006: 245). Sidstnavnte tjener dog ogsa det for-
mal at eksemplificere god samtaleskik.

6.2.7.2 Korrektiv feedback pd treeningsomrader

Gennem hele forlebet far de studerende korrektiv feedback pd deres trening ved
hjelp af transskriberede uddrag af deres samtaler. Denne feedback er modsat feed-
backen pa deres mundtlige output givet efter deres treening, nemlig i den efterfolgende
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lektion. Dette skyldes, som ved feedback pa deres mundtlige output, at det vil vere
forstyrrende at rette de studerende pa deres treening, mens de er i gang.

Som beskrevet 1 produktet illustrerer rede markeringer i transskriptionerne mindre
gode takter og de bla gode®®. I produktet, og lebende under det igangverende ekspe-
riment, er uddragene hentet fra forskellige grupper, hvilket har vaeret muligt, fordi af-
lytning af optagelser samt transskribering af disse har varet en stor del af nerverende
speciale. I en mere naturlig undervisningssituation, hvor underviseren selvsagt ikke
kan bruge flere timer pa transskriptionsarbejde, er dette formentlig ikke muligt. Der-
for anbefales 1 produktet alternative méder at forberede og udfere denne feedbackdel
pa. Thornbury (2008: 93) foreslar, at underviseren noterer eventuelle fejl, mens de
studerende samtaler, og forst giver feedback efter treeningen. Vigtigt i denne sam-
menheang er, at de studerende far feedback pa savel positive som negative aspekter i
samtalerne, da dette generelt er mere motiverende, end hvis man kun fremhaver fejl
(ibid.). Olsen (2013) navner 1 denne sammenhang netop feedback i1 undervisningen
som ¢t af fem elementer, der skaber god og motiverende undervisning.

Slutteligt skal det nevnes, at denne feedbackdel bliver en integreret del af instrukti-
onsdelen, der herer til modellen prasenteret 1 kapitel 2, afsnit 2.2.1.4, eftersom feed-
backen ogsa tjener til at demonstrere rigtig og forkert brug af samtaleteknikker og
gambitter.

38 Jeg har ogsa arbejdet med lilla markeringer, som skulle vise tilfzlde, der var bade/og og som blev
diskuteret i feellesskab med de studerende.
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7.0 Konklusion

I nervaerende speciale har jeg med afsat i den kommunikative tilgang og relevant
domanespecifik teori udviklet og testet et undervisningsdesign, der har til formal at
oparbejde studerendes samtaleferdigheder pd spansk gennem 12 uger med 45 minut-
ters undervisning om ugen. Ved forlabets start var deltagerne, 1. semesterstuderende
pa spanskstudiet pd AU, utreenede 1 og ubevidste om vigtige diskursfunktioner i sam-
talen. Ved hjelp af den direkte fremgangsmade, der indebarer eksplicit og systema-
tisk undervisning 1 samtalen, har de studerende imidlertid faet kendskab til netop disse
diskursfunktioner, hvilket har bevirket, at studerende pa bdde et lavt, middel og hejt
sprogligt niveau alle — 1 mindre eller hojere grad — har udviklet deres samtaleferdig-
heder. Ligeledes har alle deltagere subjektivt oplevet en forbedring af deres mundtlige
kompetencer — badde generelt og konkret 1 forhold til at indgd 1 en samtale pa spansk.
Konklusionen er altsa, at det er muligt, at forbedre studerendes samtaleferdigheder
inden for en relativ kort periode med fa undervisningstimer, hvorfor eksperimentet ma
siges at vere en succes. Inden for DBR handler evalueringen af en prototype dog ikke
kun om at bevise kvaliteten af denne, men ogsd om at forbedre den. 2. prototype er
saledes en forbedring og justering af 1. prototype, og den skulle i henhold til DBR
testes igen. Hvis man som underviser vil benytte sig af vejledningen, ber man derfor
forvente, at der kan vare brug for justeringer og/eller @ndringer undervejs 1 forlebet.
Afslutningsvist vil jeg 1 henhold til mit metodologiske afs@t i DBR prasentere mine
overvejelser vedr. designets anvendelse 1 andre kontekster. Selvom produktet er de-
signet til og testet pd 1. semesterstuderende péd spansk ved AU, vil jeg argumentere
for, at det kan niveautilpasses og anvendes pa andre niveauer. Sdledes kan produktet
eksempelvis med fordel anvendes i gymnasiet, eksempelvis pa tredje argang, hvis der
foretages nogle justeringer. Jeg vil 1 den forbindelse foresla, at der afsettes mere tid
end 45 minutter pr. lektion, ligesom eleverne kan f& forberedelse til timerne. Nogle af
temaerne kan for en gymnasieelev vere lidt abstrakte, hvorfor disse ogsd enten ber
tilpasses eller blot forberedes inden samtaletraeningen: At geore sig nogle overvejelser
omkring temaer kunne saledes vare en del af forberedelsen. Produktet kan p4 samme
made anvendes pa et hgjere niveau, bdde ved at samtaletemaerne, og ordforrddet der-
til, gores svaerere, eventuelt med nogle mere komplekse problemstillinger, og ved at
tilfoje flere gambitter 1 undervisningen, som de studerende skal forholde sig til.
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