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Forord

I de sidste 35-40 ar er idéen om sprogenes sammenhang med de
kulturer de er udsprunget af, blevet alment accepteret af de fleste
mennesker, ikke bare sprogfolk. Inden for sprogundervisning har
man bl.a. gjort opmarksom pd hvordan ordenes semantik meget vel
kan vare forskellig fra sprog til sprog, f.eks. betydningen af det en-
gelske °great’ og det danske ’stor’, og der er masser af andre eksem-
pler. Kulturen forandrer sig ogsa, og dermed ordenes konnotationer,
f.eks. vekker det danske ’rygebord’ nok andre associationer i Dan-
mark i dag end for 40 dr siden. Selv om relationen mellem sprog og
kultur er kompleks, er de fleste ikke desto mindre enige om at der er
en relation.

Men denne relation skal heller ikke overdrives, for sprog og
kultur kan ogsa skilles ad. Mange sprogbrugere bevager sig rundt i
landet, mellem land, provinsbyer og hovedstad, mellem forskellige
bykvarterer. Regionale udtaler, dialekter og sociolekter blander sig
med hinanden. Nogle beveger sig til udlandet og slir sig maske ned
pasteder der er preget af andre kulturelle forhold end dem vi finder
i Danmark. De tager deres danske sprog med sig og tilpasser det til
den nye kulturelle kontekst. For dem opstir der en ny relation mel-
lem sprog og kultur. Noget lignende sker for de udlendinge der
kommer til Danmark: deres sprog udvikler sig i den nye kontekst,
f.eks. kan delane ord og vendinger fra dansk.

I dag er mange optaget af at man godt kan lere sprog samtidig
med at man tilegner sig viden om et eller andet vidensomrade der
ikke behgver at vere specifikt rettet mod malsprogslandene eller en
international kultur, men kan vare viden der traditionelt falder ind
under andre fagligheder sisom geografi, samfundsfag, matematik,
erhverv, billedkunst osv. I sidanne tilfzlde kan man valge bare at
bruge fremmedsproget (ofte engelsk, men det kan ogsd vere andre
sprog) i det omfang det er ngdvendigt for at tilegne sig en relevant
viden, som f.eks. ndr man leser fagtekster pa engelsk, hvilket jo er
almindeligt brugt pi universiteterne og i dele af lereruddannelsen i
Danmark. Man kan ogsd vzlge at praktisere undervisningen som
bade sproglering og faglig lering pa én gang, altsd at man fir hjelp
ogvejledning bideidet sproglige og det faglige. Iser i den europzi-
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ske sammenhang taler mange om det nye omride CLIL: content and
language integrated learning, hvor idealet netop er at forene sprog-
lzring og indholdslaring.

Men der kanlet ske det at sproget bliver opfattet som en kode der
bare formidler etindhold uanset hvilket sprog der faktisk er tale om.
Ofte leser man tekster pa engelsk uden at forholde sig til at de jo
faktisk er pd engelsk, og ikke fransk, spansk eller kinesisk — eller
oversat fra et af disse sprog. Dvs. at man undlader at forholde sig til
sprogenes kulturlighed og historiske forankring. Dette har videre
konsekvenser end de ovennaevnte eksempler pd semantiske forskelle
mellem ord i forskellige sprog. Sprog som engelsk, spansk og kine-
sisk har spillet meget forskellige roller i verdenshistorien, og de har
varet forbundet med forskellige diskurser og verdensforstielser, og
dermed ogsa forskellige former for viden. Race og etnicitet forstds for
eksempel forskelligt i de (tidligere) britiske og spanske kolonier, og
disse begreber har desuden en anderledes karakter i det store kine-
siske rige. Det samme kan man sige om andre sprog, og mange er i
dag optaget af at undersgge hvilke diskurser, verdensforstaelser og
vidensformer der har veret udviklet i forskellige sprogsamfund, fra
destore og dominerende (engelsk, spansk, kinesisk osv.) til de mindre
eller meget smd —og dominerede (de flere tusinde lokale sprog rundt
omkring i de forskellige verdensdele iseer uden for Europa).

Den ovennxvnte forskel mellem det engelske ’great’ og det
danske ’stor’, eller forandringerne i konnotationerne til det danske
’rygebord’, samt eksemplet med vidensformer i forbindelse med race
og etnicitet er eksempler pd sprogkultur, dvs. kultur der er direkte
forbundet med sproget og dets betydninger — til forskel fra andre
dele af kulturen der ikke er sprogafhengige, som fx musik, beklaed-
ning, madvaner, design osv.

De forskellige sprogsamfunds vidensformer kan sagtens blandes.
Viden fra forskellige sprogsamfund kan spredes gennem flerspro-
gedeindividers virke, heriblandt overszttelse, tolkning og interkul-
turel dialog. Kronikken i dette nummer ser pa en side af denne vig-
tige formidling, nemlig behovet for tolkning i Danmark.

Sprog, kultur og viden er altsa relateret til hinanden, men hvad
betyder det konkret? Hvad betyder det for indholdet at det udtrykkes
pad etbestemtsprog—hvad enten der er tale om et dagligdags indhold
eller et fagligt eller litteraert indhold? Dette spgrgsmal er det faktisk
svartatforholdesigtil, hvis man enten slet ikke kan andre sprog end
det ene (tenk pa alle de ensprogede engelsktalende i verden), eller
hvis man aldrig har veret konfronteret med spgrgsmalet i Igbet af
sin uddannelse.
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Her har sprogfagene en meget vigtig rolle. For det fgrste i den
forstand at de, ved at uddanne eleverne eller de studerende i andre
sprog, giver dem muligheder for at komme i kontakt med andre dis-
kurser, verdensforstielser og vidensformer end dem der cirkulerer
f.eks. pd dansk i Danmark og i de danske medier. Og her tenkes ikke
bare pa de vidensformer der udtrykkes pa engelsk. For det andet er
sprogfagene stedet hvor man kan mgde konkrete eksempler pd hvor-
dan valget af sprog kan spille en rolle for den viden man tilegner sig.
Anmeldelsen af ’Kampen om disciplinerne’ i dette nummer bergrer
dette emne.

Kronikken Tolkning i Danmark er skrevet af Jorgen Christian Wind Niel-
sen. Den handler om manglen pd kompetente tolke for de sproglige
minoriteter i Danmark. Der er mange rapporter og anbefalinger pa
omrddet, men der er ingen politisk interesse for problemet og der
udtrykkes ikke nogen kvalitetskrav fra brugernes side. Forfatteren
fremhazver bl.a.: at > Kommende migrationsstrgmme vil gge behovet
for adgang til professionel tolkning. Det er op til os at ggre det poli-
tisk farbart«.

I artiklen De blinde pletter i verdensborgerens blik af Louise Tranekjer
og Julia Sudrez-Krabbe fokuserer forfatterne pa vidensdimensionen i
arbejdet med verdensborgerskab, hvor de skelner mellem tre typer
viden; faktuel viden, epistemologi og common sense. Forfatterne
viser hvordan disse videnstyper pa forskellig made er i spil i lereres
og elevers arbejde med dels programmet Global Citizenship pa et
gymnasium i Kgbenhavn, dels Sprogprofilerne pA RUC. De advokerer
for et kritisk vidensbegreb som en forudsztning for interkulturel
kompetence og globalt medborgerskab.

KarenRisager diskuterer i sin artikel Sprogfagene : Adgang til viden om
yverden i hvilken forstand sprogfagene egentlig giver adgang til viden
om verden i den geografiske betydning: hele kloden. Sprogfagenes
leseplaner nevner gentagne gange ’verden’, men hvad betyder det?
Artiklen foresldr nogle konkrete eksempler pd hvordan sprogfagene
kan tage emner op som overskrider de geografiske rammer de tra-
ditionelt opererer inden for: ’de engelsksprogede lande’, ’de tysk-
sprogede lande’ osv.

Kinesisk- og danskproducerede lzremidlerikinesisk er forholds-
vis ensifremstillingen af etnicitet, sprog og kultur, er konklusionen
i Mads Jakob Kirkebaks artikel Etnisk, sproglig og kulturel mangfoldighed
i dansksprogede leremidler til kinesisk — hvordan og hvorfor? Bide de kine-
sisk- og danskproducerede leremidler til kinesisk vaegter det mono-
sproglige perspektiv, storbyperspektivet og et han-kinesisk perspek-

sproGforum 62 -2016 §

Indhold

Dette materiale er ophavsretsligt beskyttet og ma ikke videregives.



tiv. Forfatterens hypotese om at et danskproduceret leremiddel
ville vere mere nuanceret i sin fremstilling, kunne ikke bekrzaftes.

Shelley K. Taylor beretter i artiklen Sproglige og kulturelle vidensfonde
i klassevarelset om nogle forskningsprojekter om undervisning af
minoritetsbgrn, som hun har gennemfgrt i Danmark og i Canada.
Hun argumenterer for vigtigheden af at tage bgrnenes vidensfonde
alvorligt, dvs. den viden de fir i deres hjem og i deres kulturelle
fellesskaber. Hun konkluderer at »lande som Canada og Danmark
vilkunne drage nytte af at dele informationer om positive skridt der
er blevet taget i begge lande med henblik pa at anerkende og vaerd-
sette minoriteters forstesprog og kulturer som alternative former for
viden der kan ggre det muligt for lererne at imgdekomme elevernes
behov.«

1 Om sprog og kultur ved jobsamtaler. ’Du bestemmer — jeg li’ arbejde’
prasenterer Marta Kirilova en analyse af jobsamtaler med ansggere
med indvandrerbaggrund til integrations- og opleringsstillinger i
Kgbenhavns Kommune. Analysen viser et paradoks, nemlig at ud-
valgelsen — pd trods af gode viljer — ikke styres af ansggernes kvalifi-
kationer, men afhenger af hvor gode deer til atindgd i jobsamtalens
sprogkulturelle kontekst. Forfatteren foresldr at autentiske sam-
taledata inddrages i sprogcentrenes undervisning for at ggre intro-
duktionen til danske kulturformer og samfundsforhold mere virke-
lighedsnzr.

Sanne Larsen, Petra Daryai-Hansen og Anne Holmen gor i deres arti-
kel Flersproget internationalisering pd Kobenhavns Universitet og Rokilde
Universitet — andre sprog end engelsk rede for to internationaliserings-
initiativer pd Roskilde Universitet og Kgbenhavns Universitet der har
som malsetning atintegrere ikke blot engelsk, men ogsd andre frem-
medsprogide faglige studier. De praesenterer og sammenligner de to
initiativer fra henholdsvis RUC og KU og diskuterer dem derefteriet
CLIL-perspektiv (Content and Language Integrated Learning).

Etviden- og kulturmgde mellem Copenhagen Business School 0g Kgben-
havns Universitet — Integrerede kompetencer af Mette Skovgaard Andersen
handler om et samarbejde mellem KU og CBS om en ny, fxlles sprog-
uddannelse pid kandidatniveau med fransk, tysk og spansk. Artiklen
redegor for den gkonomiske og politiske baggrund for initiativet
og belyser udfordringer og potentialer i uddannelsessamarbejde
pd tvars af institutioner med forskellige uddannelsestraditioner og
uddannelseskulturer.

Birte Dahlgreen presenterer nogle hovedtanker i den franske
sprogforsker Claude Hageges bog Contre la pensée unique, der handler
om den tankemassige dominans der efter hans mening fglger med
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dominansen af engelsk i verden. Han mener at ethvert sprog udger
et lille univers af forskellige begrebs- og idémassige betydninger,
og at man skulle dyrke verdens diversitet i sprog, kultur og tanker.

Som Abne Sider har vi Ngnne Bjerre Jensens artikel Quizlet og ordfor-
rddstilegnelse — et effektstudie Den handler om en undersggelse af dette
varktgj i faget spansk pa et ggmnasium, og undersggelsen viser at
Quizlet har en positiv effekt pd tilegnelsen af nye ord. Forfatteren
diskuterer desuden hvad det vil sige at kunne et ord, og hvad ordfor-
rddsundervisning kan bestd i.

Som endnu en AbneSider-artikel bringer vi Undervisning af trauma-
tiserede flygtninge kan belaste lererens egen psyke skrevet af Pernille Sejdelin.
Artiklen behandler spgrgsmailet om sekunder traumatisering af
lereren: Lereren spiller en vigtig rolle i at understgtte den trauma-
tiserede kursists rehabilitering, men samtidig kan det vere en utrolig
folelsesmaessigt belastende situation for lereren. Artiklen omhand-
ler bade faresignalerne og mulighederne for forebyggelse.

Endeliganmelder Lisbeth Verstraete-Hansen David Budtz Pedersen,
Frederik Stjernfelt og Simo K@ppes (red.) Kampen om disciplinerne. Vi-
den og videnskabelighed i humanistisk forskning med fokus pa problem-
stillinger der er relevante for dette temanummer: sprog, kultur og
viden.

Som altid indeholder dette nummer Godt Nyt med nyere litteratur
til temanummeret udvalgt af Sprogpaedagogisk Informationscenter
pa AU Library, Campus Emdrup (DPB). Godt Nyt efterfglges af Andet
Godt Nyt med nye bgger fra bibliotekets samling.

God lzselyst!
Redaktionen
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KRONIKKEN

Tolkning i Danmark

Bgrn, der tolker for deres forxldre. Agtemand, der tolker intime
detaljer for deres hustruer, alvorlige fejltolkninger pa hospitalet.
Fzlles for historierne er, at de handler om sproglige minoriteter
fra de svageste socialgrupper, og de er fra hverdagen pd sundheds-,
social- og retsomridet. Pa baggrund af mit virke gennem mange ar
som domsmand, ferst ved Gentofte Ret, nu ved @stre Landsret, ved
jeg, hvor vigtigt det er at kunne fortzlle sin historie i retten. Hvis du
ikke har et sprog, ikke kender koderne og de kulturelle spilleregler,
ikke kan fortzlle din version af sandheden, er du darligt stillet i dit
udgangspunkt. Derfor har du brug for en tolk, en god tolk.

’Har du penge kan du fi, har du ingen ma du gd’, lyder enlinje fra
den gamle bgrnesang ’Der bor en bager’. En morale, der i hgj grad
karakteriserer tolkeomradet. Dygtige forretningstolke er der masser
af. Offentlige instanser og private virksomheder hyrer tolke til for-
handlinger og forretningsmegder, nir de har brug for det. Aarhus Uni-
versitet har eksempelvislige fiet grgntlys til at udbyde en masterud-
dannelse i konferencetolkning. Men der mangler kompetente tolke
for de sproglige minoriteter.

Manglende kompetencer i samfundet kompenseres der normalt
for gennem uddannelse. Hvorfor bliver der ikke uddannet kompe-
tente tolke pd social- og sundhedsomradet i sprog, der efterhianden
bliver mindre og mindre eksotiske og mere og mere fysisk til stede
ivoresland?

Rapporter, viden og anbefalinger

Mange undersggelser har gennem de senere ar belyst problemerne.
’Rapport om tolkebistand i retssager’ (2003), som jeg selv var med til
atlave, er én af dem. Uddrag fra kommissoriet lyder:

JORGEN CHRISTIAN WIND NIELSEN

Konsulent ved Forbundet for Kommunikation og Sprog,
cand.interpret., master i computermedieret
kommunikation, translatgr
jen@Kommunikationogsprog.dk

8 sproGforum 62 - 2016

Indhold

Dette materiale er ophavsretsligt beskyttet og ma ikke videregives.



Arbejdsgruppen skal pd den baggrund vurdere, om der er
retssikkerhedsmassige eller praktiske problemer forbundet
med tolkningen i retssager, eksempelvis vedrgrende tolkenes
kvalifikationer, rekruttering og indkaldelse af tolke, tolkenes
forberedelsestid, tolkenes adgang til oplysninger af relevans for
tolkningen, tolkenes muligheder for at gve indflydelse under
sagen, tempoet og kvaliteten af tolkningen m.m. (ibid.: 3).

Hvorvidt Domstolsstyrelsen har drgftet rapporten internt, skal jeg
ikke kunne sige. Efter udvalgsarbejdet hgrte jeg ikke mere fra Dom-
stolsstyrelsen. Anbefalingerne i rapporten blev ikke fulgt.

Etforskningsprojekt fra 2012 fra Institut for Erhvervskommuni-
kation, Aarhus Universitet: Retssikkerheden udfordres af darlig
tolkning’ er en anden. Projektet konkluderede, at de fleste danske
dommere har oplevet problemer med ukorrekt tolkning i retssager,
hvilket udfordrer retssikkerheden.

Translatgrforeningen offentliggjorde i 2015 spgrgeskemaunder-
sggelsen: *Tolkning i den offentlige sektor. Den aktuelle tolkesituati-
on. Afrapportering af spgrgeskemaundersggelse blandt tolkebrugere
i den offentlige sektor’. I sammenfatningen efterlyses et offentligt til-
gengeligt tolkeregister samt krav til tolkenes tolkekompetencer.

Ogsi Indvandrermedicinsk Klinik pd Odense Universitetshospi-
tal har bidraget med viden, eksempelvis i *Tolkerapporten: Kun en
tibe frygter ikke sproget. Tolkning — fra de professionelle tolkes
synspunkt. Erfaringer fra Indvandrermedicinsk Klinik’. Blandt an-
det viser undersggelser, at patienter med darlige danskkundskaber
har sverere ved at forstd et sygdomsforlgb, og at patienter med post-
traumatisk stresssyndrom ligefrem helt kan miste deres eksisterende
danskkundskaber, hvilket stiller yderligere krav til tolkesituationen.
Detdrejer sig med andre ord om god sundhedskommunikation.

Institut for Menneskerettigheder hariar offentliggjort rapporten
*Tolkning i retsvasenet’, der ud over en omfattende gennemgang af
’tolkeomradetidag’ fremlegger en rekke anbefalinger (s. 68) pd linje
med tidligere rapporter og undersggelser. Rapporten indeholder en
viden, der bor ggre det nemt for politikerne at gribe til handling.

Alle analyser, undersggelser og projekter, de her nevnte og flere
andre, identificerer de samme problemer og anviser gennem en stri-
be anbefalinger samme Igsningsforslag. Hvorfor sker der si ikke
noget? Arsagen er ikke uvidenhed. Et flertal i den danske befolkning
bryder sig ikke sd meget om fremmede sprog. Mange forhold illu-
strerer det.”Tosproget’ er ikke noget plusord, ligesom >modersmals-
talende’ ikke er det. Som om danskerne ikke er modersmalstalende.
S¢gningen til fremmedsprog i uddannelsessystemet falder drama-
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tisk. Over de sidste ti r er mange uddannelser og sprog lukket ned.
Translatgrbeskikkelsen, der netop fremstod som en supplerende
kvalitetsgaranti ud over den akademiske grad, en slags statslig back
up, er blevet afskaffet. Tidligere forspg med diplomuddannelser til
social- og indvandrertolk er strandet.

Ingen kvalitetskrav

Fra brugernes side formuleres der ingen formelle uddannelseskrav
til tolkene. I forbindelse med den nylige folkeafstemning om op-
hzvelse af Danmarks retsforbehold i EU blev en rekke retsakter valgt
til af de ’EU-positive partier’ i Folketinget, andre blev valgt fra.
Blandt de fravalgte var EU-direktivet om sproglige rettigheder i
straffesager m.v., der netop kunne have lagt bunden for kvalitets-
niveauet.

En rxekke ministerier og statslige styrelser har i december mined
2015 udgivet Tolkehdndbogen: Handbog for tolke pd Rigspolitiets tolke-
oversigt. Tolkehdndbogen er blevet til i et samarbejde mellem Justits-
ministeriet, Rigspolitiet, Kriminalforsorgen, Domstolsstyrelsen,
Udlendinge-, integrations- og boligministeriet, Udlendingestyrel-
sen og Flygtningenavnets Sekretariat. Hindbogen er et tindrende
klart eksempel pa fravaeret af formelle uddannelseskrav til tolkene.
Hindbogen er tet pi at virke nedladende oghenvender sig til en mal-
gruppe helt uden viden om tolkningens premisser. Om tolkens
sproglige kvalifikationer star der:

Som tolk skal du sprogligt vere i stand til at forstd og
oversztte det, der bliver sagt mellem den ikke-dansktalende
og tolkebrugeren, uden meningsforstyrrende fejl. Det kan
vare, at der i samtalen anvendes meget vanskelige udtryk
—f.eks. lzegelige, militere, juridiske og lignende. Som tolk for-
ventes du at besidde visse sproglige og/eller kulturspecifikke
kompetencer, herunder eksempelvis at kunne omregne en
kalender, hvis denne er forskellig fra den europziske. Som
tolk skal du ogsa kunne huske og gengive hele og nogle

gange lange setninger og til tider ogsa flere ad gangen (s. 2).

’Hindbog om tolkning i den kommunale indsats’ blev udgivet af
Ministeriet for flygtninge, indvandrere og integration, Integrations-
service i 2009. Heri konstateres det tgrt, at mange tolkeopgaver, iser
inden for det offentlige, 1#ses af tolke uden tolkeuddannelse.
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En politisk beslutning

Adgang til professionel tolkning for sproglige minoriteter er et po-
litisk spgrgsmal. Brugerne skal stille krav om formelle kompetencer,
tolkene skal kunne se formalet med at tage en tolkeuddannelse, og
det offentlige skal gennem szrlige uddannelsesbevillinger tilveje-
bringe gratis og stgtteberettiget uddannelse. En ISO-standard: ’In-
terpreting — Guidelines for community interpreting’ er pa vej. Sam-
men med EU-direktivet om sproglige rettigheder kunne de to instru-
menter definere rammerne. Kommende migrationsstrgmme vil gge
behovet for adgang til professionel tolkning. Det er op til os at ggre
det politisk farbart.

Litteratur

Arbejdsgruppen om tolkebistand i Institut for Menneskerettigheder (2015).
retssager nedsat under Domstols- Tolkning i retsvasenet. (Redaktion
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iretssager. http://menneskeret.dk/udgivelser/
http://www.domstol.dk/om/ tolkning-retsvaesenet
publikationer/HtmlPublikationer/ http://menneskeret.dk/files/media/
Rapporter/Rapport%200m%20 dokumenter/udgivelser/
tolkebistand%2o0i%2oretssager/ ligebehandling 2015/tolkning
978-87-92367-32-7.pdf retsvaesenet 2015.pdf

Graversen, C., Jacobsen, B. & Ngrgaard Tolkehdndbogen (2015).
Jappe, A. (2015). Tolkning i den offentlige http://www.ft.dk/samling/20151/
sektor. Den aktuelle tolkesituation. almdel/uui/spm/95/

Afrapportering af sporgeskemaundersggelse svar/1288263/1582509/index.htm
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http://translatorforeningen.dk/
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offentlige_sektor.pdf

@vrige henvisninger kan findes under supplerende netadresser
til kronikken pas. o1.
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De blinde pletter i verdens-
borgerens blik

De seneste ar har der varet en stigende opmarksomhed omkring
internationalisering, interkulturel kompetence og globalt medbor-
gerskab i uddannelses- og leringssammenhang bide i Danmark og
idetgvrige Europa. Verdensborgerskab er blandtandeti centrum for
UNESCO’s nyligt lancerede udviklingsarbejde, hvor den overord-
nede malsetning er at opni stgrre social retferdighed pa globalt og
lokalt plan igennem viden og uddannelse (UNESCO 2014). I denne
artikel fokuserer vi pd vidensdimensionen i arbejdet med verdens-
borgerskab (Kemp 2005), som ofte behandles som en abstrakt og vagt
defineret stgrrelse. Vi vil foretage en teoretisk skelnen mellem tre
typer viden: faktuel viden™, epistemologi og common sense, samten
eksemplificering af disse i forhold til vores arbejde med to forskel-
lige internationaliseringstiltag: Sprogprofilundervisningen pARUC
og Global Citizenship program pa Rysensteen Gymnasium i Kgben-
havn. Herved illustrerer vi relevansen af den tredimensionelle for-
stdelse af viden i forhold til operationaliseringen af verdensborger-
skab og bidrager til en synligggrelse og eksplicitering af de impli-
citte vidensidealer og -hierarkier — de blinde pletter — der ligger i
arbejdet med verdensborgerskab og interkulturel kompetence. Vores
konklusion er, at en forudsztning for interkulturel kompetence
og verdensborgerskab er et kritisk vidensbegreb, der udspringer af
relationen mellem disse tre former for viden.
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Verdensborgerskab og viden

IUNESCO’s arbejde med Global Citizenship eller verdensborgerskab
defineres begrebet som en »sense of belonging«, der opstr som et
resultat af en kognitiv, emotionel og adferdsmassig bevegelse
(UNESCO 2014: 14). Arbejdet med verdensborgerskab er indrammet
af et gnske om stgrre retferdighed, respekt og inklusion pa globalt
plan. Samtidig er dokumentet tavst omKkring, dels hvad dette arbejde
specifiktindebarer i forhold til viden, dels hvad der udggr den gnsk-
verdige og ngdvendige kognitive bevaegelse. Denne tavshed er vig-
tig, fordi den siger noget om de magtrelationer, der erispil i arbejdet
med verdensborgerskab, og de udfordringer, disse relationer med-
fgrer i praksis. Denne tavshed gentages i UNESCO’s kortfattede be-
skrivelse af viden: Pd den ene side indebzrer verdensborgerskab en
tilegnelse af viden om sociale styringssystemer, rettigheder og
globale problemstillinger og pd den anden side viden om forskel og
multiple identiteter i forhold til kultur, sprog, religion, ken og mel-
lemmenneskelighed. Tavsheden her bestdr i 1. hvilke strukturer,
rettigheder og problemstillinger, som skal lzres, 2. hvordan man
italesztter forskellighed i kultur, sprog, religion osv., 0og 3. hvem der
begrebsligggr disse til hvilke formal og i hvis interesse?

Sadanne uklarheder og manglende pracisering er at finde i man-
ge andre kulturpaedagogiske initiativer, der arbejder med verdens-
borgerskab og ngdvendigggr, at viden defineres og forstds i relation
til de kontekster, den anvendes i. Vi foresldr en tredimensionel op-
delingaf vidensbegrebet i henholdsvis: ’faktuel viden’, epistemologi
og common sense. Faktuel viden kan siges at vaere bide den specifikke
fagviden, man tilegner sig eksempelvis om indiske traditioner, poli-
tiske ideologier, musikhistorie eller klimabzlter. Epistemologi og
common sense komplicerer faktuel viden pa forskellig vis. Epistemo-
logi, forstiet som de begrebsrammer, vi anvender til at forstd verden,
ligger ofte implicit og uproblematiseret i faktuel viden: Eksempelvis
er det stadig en generel tendens, at skoleelever i dag tilegner sig en
faktuel viden om verdenshistorien, hvor Europas og USA’s rolle
er overreprasenteret, og Afrikas, Latinamerikas og Asiens underre-
prasenteret. Denne made at fremstille verdenshistorien pa afspejler
nogle historisk nedarvede forstielsesrammer, der anvendes i histo-
risk fagviden, hvor ’verden’ forveksles med Europa og USA, og
Afrika, Latinamerika og Asien forstds som lokale omrdder og altsa
ikke som medskabere af det globale (Mignolo 2000; Santos 2014;
Sudrez-Krabbe 2015). Ofte forstds de sidstnavnte ogsi som bagvedlig-
gende i forskellig grad og ikke som samtidige samfund. Den episte-
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mologiske vidensdimension handler altsd i hgj grad om de rammer,
som faktuel viden trekker pd. Disse rammer skal forstds kontekst-
specifikt og inkluderer de globale magtrelationer, som viden indgar
i. Eksemplet med historisk faktuel viden skal sdledes forstds i forhold
til de globale magtrelationer, den dels er et resultat af, dels afspejler.
Common sense (Billig 1991 0og 1996; Garfinkel 1967; Tranekjar 2007;
2011; 2014 og 2015) handler, ligesom epistemologi, om begrebsram-
mer. Hvor epistemologi i hgjere grad italesztter de begrebsrammer,
vi tilegner os via fagspecifik viden, italesetter common sense de be-
grebsrammer, vi tilegner os via erfaringen og vores medlemskaber i
forskellige sociale og kulturelle fxllesskaber og praksisser. Common
sense formulerer altsid det, som tages for givet og betragtes som
naturliggjort og meningsfuldt inden for en given kulturel og social
kontekst, og som danner udgangspunkt for vores holdninger, hand-
linger og fortolkninger af en social virkelighed. Det gzlder ikke
mindst for elevernes aktivering og operationalisering af deres *fak-
tuelle’ viden.

Disse vidensdimensioner er gensidigt relaterede, de fordrer
hinanden i de forskellige situationer, man befinder sig i. Ikke desto
mindre er det ofte den faktuelle viden, som fremhzves, hvor de andre
vidensformer ligger i baggrunden bide i lereplaner og i den kon-
krete undervisning. I det fglgende illustrerer vi relevansen af at ope-
rere med denne tredelte vidensforstielse i forhold til operationalise-
ringen af verdensborgerskab via fremlaeggelsen af to cases: Sprog-
profilundervisningen pd RUC og Global Citizenship Program pa
Rysensteen Gymnasium.

Sprogprofilerne pd RUC — den spanske sprogprofil

Sprogprofilerne, der udbydes pa spansk, tysk og fransk, udggr en
central del af Roskilde Universitets internationaliseringsstrategi,
hvor udgangspunktet er, at sprog, kultur og internationalt udsyn
hanger sammen. Sprogprofilernes mal er at udbygge de studerendes
kompetencer til atinddrage og formidle viden fra flere sprog- og kul-
turomrider. Sprogprofilernes udgangspunkt er en fagintegreret
sprogdidaktik inspireret af CLIL-tilgangen (Content and Language
Integrated Learning), der skelner mellem ’fagsprog’ (language of
learning), ’sprog til lering’ (language for learning) og ’sprog gennem
lering’ (language through learning) (Watson, Prag & Daryai-Hansen
2014: 4). Denne inddeling er i trdd med vores tredimensionelle
vidensforstielse, hvor ’fagsprog’ er knyttet til faktuel viden, ’sprog
til lering’ til epistemologi, og ’sprog gennem lering’ til common
sense.Ideoverordnede retningslinjer for sprogprofilerne er det end-
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nu uklart, hvad relationen mellem sprog, viden og interkulturel
kompetence er. Den spanske sprogprofil arbejder dog aktivt med
disse refleksioner, idet den bygger pd den grundleggende forstielse,
atderer et tet samspil mellem sprog, epistemologi, teori, interaktion
ogaktion. Dette syn pd sprogindebarer, at sprog og sproglering ikke
er neutrale, men derimod skal ses i tet ssammenheng med, hvordan
vi skaber betydning i verden, samt hvordan denne betydningsdan-
nelse bide muligggr og begraenser praksis og forandring, herunder
sproglig praksis og lering. Inden for denne ramme ses spansk som
et middel til kritisk forskning og leering i praksis.

Sammen med Nanna Kirstine Leets Hansen har Julia Sudrez-
Krabbe arbejdet med udviklingen af den spanske sprogprofil, siden
denne blevimplementeretiforiret 2014. En central overvejelse i ud-
formningen af den handler om vidensmassige hierarkier, hvor det
ofte ses, at de studerendes viden om Latinamerika er forankreti en
epistemologisk begrebsramme, der eksempelvis setter Latinamerika
ienforestillet,bagvedliggende positioniforhold til tid (underudvik-
let), og hvor kendskabet til latinamerikansk tenkning — inklusive
indiansk og afrolatinamerikansk teoridannelse — generelt er fravee-
rende. Den kulturpzdagogiske udfordring er siledes at stimulere en
aflering af det normative og hierarkiske afset i de studerendes egne
epistemologiske udgangspunkter (Santos 2014; Suarez-Krabbe 2015).
Herikan der dermed ligge en udfordring af de epistemologiske ram-
mer, de har tilegnet sig i egne studieforlgb. I operationaliseringen af
den spanske sprogprofil tages der derfor overvejende udgangspunkt
i latinamerikanske teoretiske perspektiver som en made at give fag-
ligt input til denne afleringsproces pa. Disse perspektiver udger et
afset for eksempelvis at synligggre og reflektere over, hvordan for-
stielsen af specifikke tekster kan vare sterkt begraenset af, at disse
lxeses ud fra nogle bestemte epistemologiske forstielsesrammer.
Sakaldte syd-epistemologier har derfor generelt hgjeste prioritet:
Det er i konkrete, fagrelevante situationer, der inkluderer lsning,
diskussion og refleksion, at sammenhxngen mellem sproglige og
epistemologiske hierarkier tydeligggres.

Sprogprofilundervisningen tilrettelegges i forhold til specifikke
tematikker, der fungerer som indfaldsvinkler til ovennevnte afle-
ringsproces. Disse tematikker har omhandlet universitetet som glo-
bal institution, dennes videnshierarkier og de problemer, som dis-
kuteres i denne forbindelse i Latinamerika. En anden tematik har
varet musik som kanal for social protest og identitetskonstruktion i
Latinamerika, hvor de studerende samtidig tilegner sig viden om
sociohistoriske processer i regionen samtviden om de relevante aka-
demiske diskussioner omkring disse i latinamerikansk tenkning.
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Pd denne mdde arbejder de studerende pd spansk pa flere niveauer:
Dels i forhold til at fi udvidet ordforrddet i forhold til at opna et ge-
nerelt overblik over, hvordan tematikker tenkes og begrebsligggres
inden for andre videnstraditioner end den vestlige, dels i forhold til
at formidle denne viden. Samtidig tenkes aflering som en central
interkulturel kompetence, der er med til at sette de studerende i
stand tilatindgd iinterkulturelle relationer med en grundleggende
forstelse af, at »forstdelsen af verden overstiger den vestlige for-
stielse af verden« (Santos 2014). Denne kompetence er specielt vigtig
i forhold til, at de studerende kan blive i stand til at forsti, tackle og
reflektere konstruktivt over den skepsis, som mange ’vestlige’ mgder,
nar de indgar i bestemte dagligdags og professionelle interaktioner
i Latinamerika. Her er det ikke sjeldent at se, at latinamerikanerens
oplevelse netop er, at folk fra USA og Europa ikke er i stand til at se
deres egne blinde pletter.

Rysensteen Gymnasiums Global Citizenship
Program

Rysensteen Gymnasium sztter med afseti deres Global Citizenship
Program (GCP) szrligt fokus pa verdensborgerskab (Kemp 2005) som
et ideal og en ngdvendighed i en globaliseret verden. Louise Trane-
kjeer har varet tilknyttet programmet som forsker siden 2015. Mal-
saetningen for programmeter, at verdensborgerskab som leringsmal
skal vere rammesattende for al undervisning pd Rysensteen, og
at dette skal udgere en rgd trdd i alle fagene. GCP manifesterer sig
sarligt i forbindelse med et undervisningsforlgb i kulturforstielse,
som alle 3.g-eleverne gennemfgrer, samt i forbindelse med et om-
ridestudieforlgb, som finder sted i AT-undervisningen for 1.g’erne.
Dette omridestudieforlgb har fokus pa de specifikke lande, som de
enkelte klasser skal udveksles med i 3.g. Som led i denne udveksling
arbejder elevernei grupper med atudarbejde en film, som behandler
en problemstilling og et tema, der arbejdes med bide op til ogilgbet
af turen.

De forskellige vidensdimensioner, som blev beskrevet ovenfor, er
pa forskellig made i spil i lerernes og elevernes arbejde med Global
Citizenship Programmet. Fokus er dog primart pad den faktuelle
viden, delsiden ordinzre undervisning, men ogsd i forbindelse med
undervisningen i kulturforstaelse og omradestudier. Vidensdimen-
sionerne epistemologi og common sense behandles hovedsageligt,
og forholdsvis implicit, som led i undervisningen i kulturforstielse
samtiomridestudieundervisningen. Her indtenkes forskellige epi-

16 sproGforum 62 - 2016

Indhold

Dette materiale er ophavsretsligt beskyttet og ma ikke videregives.



stemologier og i nogen udstrekning forskelle i common sense som
etaspektaf den kulturelle viden om delande, som klasserne specifikt
arbejder med. Den ’almene viden’, som genereres af elevernes og
lerernes praksis i Danmark og i udlandet inden for sdvel som uden
for undervisningen, og som er udgangspunktet for elevernes mgde
med den anden, inddrages, ndr det er relevant og oplagt, men be-
handles ikke pa systematisk vis. Common sense bidrager i vasentlig
grad til at tydeliggg@re relevansen af disse undervisningsrelaterede
former for viden. Dette ses, nar eleverne i deres arbejde med en kon-
kret opgave far den faktuelle viden til at gribe ind i, udfordre og for-
andre deres common sense-forstielse af virkeligheden omkring dem.
Eteksempel, somillustrerer dette, er en 3.g klasses arbejde med mu-
sikanalyse i forbindelse med deres forestiende tur til New York.
Arbejdet med musikkulturanalysen har blandt andet bestdetiat
arbejde med at beskrive og fremlegge en koncert, de har varet til i
weekenden, som en musikalsk begivenhed. De er blevet bedt om at
beskrive alle aspekter af oplevelsen, lige fra selve musikken til bil-
letkgen, og de har skullet reflektere over hvilke kulturelle kategorier,
som var repraesenteret blandt publikum og musikerne. De fag, som
primart har veret i spil i klassens arbejde med opgaven, er historie
og musik, og herigennem har eleverne tillert sig ’faktuel viden’ om-
kring musikhistorie. Hertil kommer den faktuelle kulturelle viden,
som eleverne har tilegnet sig gennem undervisningen i kulturforsta-
else, og som bringes i spil, idet grupperne skal forholde sig antro-
pologisk til begivenheden og lave kulturanalytiske beskrivelser.
Ielevernes presentationer bliver det tydeligt, hvordan deres faglige
praksis, inklusive anvendelsen af faktuel viden, samt deres fortolk-
ning af den musikalske begivenhed trekker pa deres common sense
viden om, hvad det vil sige at vare til en koncert, som er formet af
deres specifikke genremassige preferencer og erfaringer. Viden om
og mgdet med ’en Kklassisk koncert’ bliver sdledes defineret ud fra
deres naturliggjorte viden om og erfaringer med andre typer koncer-
ter. Sddanne opgaver rummer pd denne mdde et potentiale for en
udfordring og udvikling af bide elevernes faktuelle viden og episte-
mologi, fordi der sker en indgriben i elevernes common sense, som
involverer en kritisk forholden sig til deres eget naturaliserede
udgangspunkt. Sidanne potentialer viser sig dog ogsd i momenter,
som i udgangspunktet er ikke-faglige, som for eksempel i en AT-
time, hvor klassen er ved at planlegge programmet og en rekke prak-
tiske forhold omkring turen til New York, og en elev rekker hinden
op og spgrger, hvor man ma ryge i New York. Det er et banalt og ikke
serlig fagligt spgrgsmal, som imidlertid udger en mulighed for en
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kritisk refleksiv dialog omkring kultur, som kunne involvere alle tre
vidensdimensioner, og som udspringer af en forholden sig til den
kulturelle kontekst, han kommer fra, ikke bare som dansker, men
som gymnasieelev pd Vesterbro, for hvilken rygning er praksis, som
er institutionelt styret pa en bestemt made. Den efterfglgende dis-
kussion omkring rygning i New York har at ggre med nogle dimen-
sioner af verdensborgerskabet, som ikke direkte indfangesiarbejdet
med den faktuelle vidensdimension (sdvel den faglige som den kul-
turelle). Den er ikke desto mindre vesentlig, fordi dens udgangs-
punkt er elevens common sense-forstielse og naturliggjorte praksis
i modsetning til undervisningen i kulturel og faglig viden, som ge-
nerelt er lererstyret og ikke ngdvendigvis knyttet til elevernes erfa-
ringshorisont og motiverede virkelighed.

Konklusion

Igennem artiklen har vi understreget vigtigheden af at arbejde foku-
seret omkring de forstdelser af viden, man bruger i forbindelse med
internationalisering, verdensborgerskab og interkulturel kompe-
tence. Vi har pipeget, at uklarheder i forhold til vidensdimensionen
medfgrer en tendens til at overse, hvordan strukturelle magtulig-
heder henger sammen med uligheder i forhold til viden. Det vil sige,
at de epistemologier, ideologier og selvfplgeligheder, der tages som
givne i de mader, der arbejdes med verdensborgersskab pa, gor, at
ovennzvnte uligheder usynligggres. De medtages dermed heller
ikke i den viden, som betragtes som kvalificerende i en given under-
visningsmassig sammenhang.

Sprogprofilundervisningen pi RUC og Rysensteens Global Citi-
zenship Program illustrerer ligheder og forskelle i mader, hvorpa
man arbejder med at give de studerende en viden og erfaringshori-
sont,som er globalt orienteret uden at miste fglingen med detlokale
og kontekstspecifikke. Begge cases arbejder med geografiske og
tematisk orienterede perspektiver pa fagligvideniforsgget pd atkva-
lificere de studerende til verdensborgerskab, og i begge tilfelde
ses der udfordring af de studerendes egne udgangspunkter. Hvor
Rysensteen i eksemplet med rygning i New York kan siges at udfor-
dre det, vi kalder common sense-viden, altsd begrebsrammer pi et
subjektivt erfaringsmassigt niveau, sgger sprogprofilen pa spansk
hovedsageligt at udfordre epistemologisk viden: de begrebsrammer,
der ligger implicit i de studerendes faglige viden. En af de centrale
udfordringer, som artiklen beskriver i relation til initiativer, der har
verdensborgerskab og interkulturel kompetence som malsetning,
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er, at den faglige og kulturelle viden kun fir en betydning for den
individuelle orientering mod og handling i en global verden, i den
udstrekning at den formadr at italesatte, gribe ind i, udfordre og
pavirke de vidensmassige ressourcer, som individet har, og ikke
mindst mdden, hvorpa de bringes i anvendelse. I begge cases er det
sdledes svaert at sige noget om, i hvilken grad undervisningen griber
ind i de studerendes faktuelle viden, common sense og epistemolo-
giske rammer ud over de specifikke undervisningssituationer.

Hvorvidt de studerende tager denne viden — eller aflering — med
sigvidereiforskellige undervisnings-, arbejds- og hverdagssammen-
hznge, hvor de mgder interkulturelle situationer og udfordringer,
forbliver altsd ubesvaret. Hvad det derimod er muligt at sige noget
om, er, at disse ubesvarede spgrgsmal netop understreger vores
argument om, at en kontekstspecifik precisering og operationalise-
ring af vidensbegrebet er ngdvendig i arbejdet med verdensborger-
skab oginternationalisering. Dette fordrer et selvkritisk og refleksivt
perspektiv pd de videnshierarkier og magtstrukturer, som arbejdet
med interkulturel kompetenceudvikling og verdensborgerskab
potentielt etablerer og forsterker. Gennemgangen af de to cases
illustrerer vigtigheden af at relatere disse overvejelser til de konkre-
te, men diverse, sociale og historiske forhold, der er med til at ud-
forme epistemologisk viden og common sense samt disses anven-
delse i bestemte dialogsituationer. Dermed er det 0ogsd vores argu-
ment, at det er ngdvendigt i hgjere grad at eksplicitere, hvad det er
for en forstielse af kultur og kulturel viden, som man gnsker, at de
studerende skal have. Her er kompetencerne til kritisk at reflektere
over deindskrevne antagelser og magtasymmetrier, som knytter sig
til denne viden og til dette 2rinde, i sig selv centrale. En forudsat-
ning for interkulturel kompetence og globalt medborgerskab er et
kritisk vidensbegreb, der tager hgjde for relationen mellem faktuel
viden, epistemologisk viden og common sense og arbejder eksplicit
med denne relation i teori sivel som i praksis.

Noter

1. Faktuel viden er sati anfgrselstegn fakta og virkelighed inden for et givet
for at pipege det forhold, at den fag. Den faktuelle viden skal sdledes
*faktuelle’ viden, som udger grund- ikke forstds som sand og uden for

laget for den fagfaglige undervisningi  diskussion i absolut forstand, men
gymnasiet og andre steder, naturligvis ~ snarere som et udtryk for et etableret
ogsd udggr en positioneret udvelgelse  vidensgrundlag.

og reprasentation af, hvad der udggr
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Sprogfagene:
Adgang til viden om verden

Jeg laeste engang et eller andet sted fglgende udtalelse: »Hvorfor
lese tysk ndr man interesserer sig for Vietnam?« Nu er de to ting: ’at
interessere sig for Vietnam’ og ’at lase tysk’ egentlig ikke sammen-
lignelige stgrrelser, men jeg tenkte alligevel: De to ting kan da sag-
tens forenes, for der findes masser af litteratur pd tysk om Vietnam.
Tyskland og de gvrige tysktalende lande har naturligvis en hel rekke
af faglige institutter og centre som beskaftiger sig med Vietnam, der
er foreninger og samarbejder over et bredt spektrum —handel, indu-
stri, udvikling, kunst osv. — der er migrations- og turistrelationer.
Idenne forstand giver tysk virkelig adgang til hele verden. I de tysk-
sprogede tekster om Vietnam er der et perspektiv, fx situationen set
fra et tysk ingenigrfirma, men det er vel i orden at inddrage disse
tekster i tyskundervisningen siden sprogfagene generelt skal sigte
mod interkulturel kompetence. Interkulturel kompetence inde-
barer at kunne forholde sig til forskellige perspektiver pd verden, og
det handler ikke bare om gensidige nationale perspektiver som fx
— hvis vi tager tyskfaget — det danske perspektiv pd det tyske og
det tyske perspektiv pd det danske.

Vietnam ligger nok ikke forrestibevidstheden ndr man tenker pd
tyskundervisningen i Danmark. At denne har et vist fokus pa tyskspro-
gedelande og deres rollei Europa og EU, er oplagt da det at lzere tysk
sprog er en god anledning til at lere noget om det store tysktalende
omrddesyd for vores grense, et omrdde der ogsd har preget Danmark
dybtimange drhundreder. Men man kan ogsi stgtte elevernes even-
tuelle nysgerrighed om andre dele af verden via tyskundervisningen
(Risager 2003, hvor jeg argumenterer for at sprogfagenes kulturelle
indhold ikke er naturligt bundet til malsprogslandene).

KAREN RISAGER

Professor emerita, dr.phil.

Institut for Kommunikation og Humanistisk
Videnskab, Roskilde Universitet
risager@ruc.dk
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Hvad betyder ’verden’?

Uden for sprogfagenes kontekst bruges ordet ’verden’ i utallige for-
bindelser og har mange mulige referencer, jf. litteraturens verden,
den muslimske verden, oceanernes fantastiske verden, den gamle
verden, den fjerde verden, Sofies verden, dyreverdenen, forretnings-
verdenen, kunstverdenen. Sprogfagene er kendetegnet ved et fag-
specifikt verdensbillede hvor verden (kloden) fgrst og fremmest ses
som bestdende af et antal forskellige sprog med hvert sit sprogom-
ride, og for nogle sprogs vedkommende taler man om at dette sprog-
omrade udggr en ’verden’ med sin serlige kulturelle identitet: den
engelsksprogede verden, den fransksprogede verden, den spansk-
sprogede verden. For engelsks vedkommende skal ’den engelskspro-
gede verden’ somme tider snarere forstds som omfattende de men-
nesker over hele verden (kloden) der har et kendskab til engelsk.
Denne globale udvidelse af betydningen kan man ogsi nogle gange
se for fx spansk og fransk.

I lzseplanerne for sprogfagene i Danmark understreges det
gentagne gange at sprogene er ’adgang til verden’ eller ’vinduer til
verden’.’Verden’ er helt klart en positiv markgr. Men hvad omfatter
denne markegr, og hvilke geografiske referencer er der i gvrigt i lese-
planerne? I det fplgende vil jeg diskutere dette med hensyn til frem-
medsprogene (engelsk, tysk, fransk og spansk), samt dansk som
andetsprog. For nemheds skyld begrenser jeg mig til folkeskolen,
men nogetlignende gelder sprogene i gymnasieskolen og pd univer-
sitetsniveau. Der henvises i det fglgende til Undervisningsministe-
riets leseplaner for fagene i folkeskolen.

’Verden’ og andre geografiske referencer
i folkeskolens leseplaner

I lzseplanen for engelsk stir der: »Interkulturel kontakt fokuserer
pd elevernes begyndende kontakt til den engelsksprogede verden«
og »Engelsk som adgang til verden fokuserer pa elevernes begyn-
dende opmarksomhed pa engelsk som et verdenssprog« (Under-
visningsministeriet 2014a: 7). Der stir ogsa at »Eleverne skal opbyg-
ge en forstdelse af engelsksproget kultur og samfund og sammen-
hang mellem sprog og kultur« (ibid.: 7). Senere star der: »|...] foku-
seres pa sarlige grupper inden for engelsksprogede omraider,
fx amerikansk ungdomskultur og fodboldkultur i England« (ibid.:
11). Det naevnes at engelsk bruges bidde ude i verden’ og i Danmark.
Og der omtales kontakter med »andre i udlandet« (ibid.: 11).
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Viser her fire forskellige slags geografiske referencer: For det f@r-
ste er der’den engelsksprogede verden’ forstiet som alle mennesker
derkender til engelsk, eller alle kontekster hvori der bruges engelsk.
Danmark hgrer formodentlig til i den engelsksprogede verden, da
det som sagt et andet sted fremhaves at engelsk ogsd bruges i Dan-
mark. For det andet er der ’engelsksproget kultur og samfund’ eller
’engelsksprogede omrider’ der formodentlig skal forstis som allede
omrdder hvor engelsk tales som modersmal eller har status af officielt
sprog — det som ogsd i den engelske fagtradition kaldes The Inner
Circle (Storbritannien, USA, Australien m.m.) og The Outer Circle
(Indien, Pakistan, Nigeria m.m.) (Kachru & Nelson 1996). For det
tredje er der de konkrete eksempler, som udpeger de mest centrale
lokaliteter i leseplanens verdensbillede: USA og England. For det
fjerde er der udtrykket >ude i verden’, som placerer verden uden for
Danmark, i 'udlandet’, men ellers er uspecificeret.

Ilzseplanen for tysk stir der: »Tysk som adgang til verden foku-
serer pa elevernes forstielse af tysk i Europa« (Undervisningsmini-
steriet 2014b: 10). Der omtales ogsd mange gange de tysktalende
lande og en enkelt gang ogsa ’tysktalende kulturer’. De konkrete
eksempler der gives pd lokaliteter, er Tyskland og de tysktalende
lande (’de tysktalende lande’ omfatter altsd her ikke Tyskland).
Der omtales tysktalende i Danmark, samt internationale projekter
hvor tysk er kommunikationssprog.

Herserviat’verden’ forstas som (tysk i) Europa. Desuden nevnes
’de tysktalende lande’, men udtrykket ’den tysktalende verden’ bru-
ges ikke. Det er ellers kendt for at blive brugt fx af Udenrigsministe-
riets Kompetencecenter. Ligesom for engelsk fremhaves det at der
tales tysk i Danmark, si Danmark er vel del af den tysktalende ver-
den? Der henvises ogsa til brugen af tysk som internationalt kom-
munikationssprog, men leseplanen bruger dog ikke termen ’lingua
franca’, som er mere almindeligt kendt i engelskfaget; i leseplanen
for engelsk omtales det engelske sprogs sxrlige status som lingua
franca. Med hensyn til geografisk reference er verdensbilledet i lese-
planen for tysk primart europzisk, meget i modsatning til engelsk-
faget, hvor det kontinentale Europa er helt fraverende i leseplanen
selv om engelsk er hovedsproget i EU og det dominerende lingua
francaihele Europa.

For fransk star der: »Fransk som adgang til verden fokuserer
pé, at eleverne skal kunne begd sig sprogligt og kulturelt som inter-
kulturelle sprogbrugere i den fysiske og virtuelle fransktalende
verden« (Undervisningsministeriet 2014c¢: 6). Og: »Kulturmgder
fokuserer pd at bruge sproget til at kunne agere i mgdet med fransk-
talende og andre, der lzrer fransk« (ibid.: 6). De konkrete eksempler
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pa geografiske referencer der gives, er Den franske Revolution
(Frankrig) og de franske kolonier.

Her har vi omtale af ’den fransktalende verden’, velsagtens det der
i den franskfaglige kontekst kaldes frankofonien, en term der bade
kan have den brede betydning af alle mennesker i hele verden der
kender til fransk (la francophonie med lille f), eller de lande der har
tilsluttet sig I'Organisation internationale de la Francophonie, hvilket er
lande hvor fransk tales som modersmal eller hvor fransk har status
af officielt sprog — eller hvor det bruges af en vis del af befolkningen,
iseer af eliten, fx i Vietnam, Egypten og Marokko (la Francophonie med
stort F). Ved at leseplanen omtaler ’den fysiske og virtuelle fransk-
talende verden’ bliver den fgrste, brede, lesning favoriseret, idet
introduktionen af ’det virtuelle’ sd at sige af-territorialiserer den
fransktalende verden: kommunikationen over nettet foregir pa
tvars af lokaliteter ogi princippetihele verden.

For spansk (som er et etarigt valgfag) star der: ’den spansktalende
verden’ (Undervisningsministeriet 2014d). Det er siledes op til 1zese-
ren om man foretrekker den bredere eller den snevrere lesning.

I leseplanen for dansk som andetsprog i folkeskolen stir der slet
ikke noget om kultur og samfund (denne dimension er strgget som
kompetenceomride i dansk som andetsprog med udformningen af
de nye leseplaner i 2014), men i afsnittet om Innovation og entre-
prengrskab stdr der bl.a.: »Eleverne skal opni tro pd egen formien
gennem mange succesoplevelser og derigennem tro pd, at de bide i
oguden forskoleneristand til atlgse de sproglige opgaver, de mgder
ien moderne verden« (Undervisningsministeriet 2014e: 9). Man kan
sammenligne med hvad der stir i det tilsvarende afsnit for engelsk-
faget: »Eleverne skal opnd tro pd egen formden gennem mange
succesoplevelser og derigennem tro pd, at de bide i og uden for
skolen er i stand til at lgse de sproglige, tekstmassige og kulturelle
opgaver, de mgder i en moderne, globaliseret verden« (2014a 17). De
tosprogede elever, der har en flersproglig og flerkulturel baggrund,
skal ikke kunne bruge dansk i forbindelse med kulturelle opgaver i
en moderne, globaliseret verden!

Ambivalens med hensyn til hvad ’verden’
stdr for i sprogfagene

Mankan altsd sigeatderileseplanerne er en ambivalens med hensyn
til hvad den positive markgr ’verden’ stir for. Hele verden? Dele af
verden afgrenset af brugen af milsproget? Bestemte centrale lande
herindenfor? Er Europa’verden’? Er Danmark ’verden’?
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Hvis man vil tage udtryk som ’de engelsksprogede lande’, ’de
fransksprogede lande’ osv. alvorligt, sd kan man komme forholdsvis
langt omkring i verden. De engelsksprogede lande er jo ikke bare
England, USA og Australien, men ogsi fx Singapore, Sydafrika og
Kenya. De tysksprogede lande er ikke bare Tyskland og @strig, men
0gsi fx Schweiz og Argentina. De fransksprogede lande er ikke bare
Frankrig og Canada (Québec), men ogsi fx Belgien, Cameroun og
Madagaskar. De spansktalende lande er ikke bare Spanien og Latin-
amerika (der tit behandles som en enhed), men ogsi USA og Akvato-
rialguinea. Sprogfagenes omrade i denne brede forstand omfatter
en del af verdens lande.

Udgrznsede dele af verden

Alligevel omfatter sprogfagenes omrade i den brede forstand ikke
hele verden. Der er mange lande hvor engelsk, tysk, fransk og spansk
hverken er modersmal eller officielt sprog/sprog brugt af eliten. De
gaengse skolesprog i Danmark introducerer faktisk ikke til verden,
men til verdens herrer, dvs. til de tidligere store koloniriger skabt af
europziske magter. Det kan man se ndr man laver en liste over de
huller i verdenskortet, sprogfagene engelsk, tysk, fransk og spansk
tilsammen efterlader, iser i Europa og Asien:

« Europa: Albanien, Bosnien-Herzegovina, Bulgarien, Estland,
Finland, Fergerne, Grekenland, Holland, Hviderusland,
Island, Italien, Kosovo, Kroatien, Letland, Litauen, Makedonien,
Moldova, Montenegro, Norge, Polen, Portugal, Rumanien,
Rusland, Serbien, Slovakiet, Slovenien, Sverige, TjekKkiet,
Tyrkiet (hvis vi regner det med til Europa), Ukraine, Ungarn.
Asien: Afghanistan, de Arabiske Emirater, Armenien, Aser-
bajdsjan, Bangladesh, Bhutan, Georgien, Iran, Indonesien, Irak,
Israel, Japan, Jordan, Kasakhstan, Kina og Taiwan, Kirgisistan,
Kuwait, Malaysia, Mongoliet, Myanmar, Nepal, Nordkorea,
Oman, de Palzstinensiske selvstyreomrider, Saudi-Arabien,
Sydkorea, Syrien, Tadsjikistan, Turkmenistan, Uzbekistan,
Yemen.
Afrika: Angola, Etiopien, Libyen, Mozambique, Somalia, Sudan.
o Amerika: Brasilien, Grgnland (geografisk en del af Nordame-
rika), Surinam.

Disse huller i verdenskortet kan man netop udfylde (nogle af dem!)
hvis man en gang imellem inddrager dem i sprogundervisningen
—fx med et tema om Vietnam i tyskundervisningen, eller et tema om
Brasilien i spanskundervisningen.
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Fokusset pd milsprogene engelsk, tysk, fransk og spansk betyder
naturligvis en udgraensning af alle andre sprog i verden. Og her er
der tale om virkelig mange sprog, idet man regner med at der er ca.
6.000 sprog i alt pad verdensplan. Alle vores malsprogslande er fler-
sprogede, dels pd grund af indvandringer, dels fordi der i landet ma-
ske tales et eller flere indfgdte sprog, der ikke er identiske med vores
malsprog. Da ethvert sprogsamfund til en vis grad danner rammen
om et sxrligt diskursivt univers (en szrlig ’kultur’), er der en lang
lang rekke af diskurser og verdensforstielser som vi ikke fir adgang
til. At sige at sprogfagene engelsk, tysk, fransk og spansk giver ad-
gang til ’verden’, kan kun betyde at de giver mulighed for at trede et
par skridt ud i ’verden’ som den er formet af vestlige kolonimagter.

Ovenstidende fokusering pd lande kan dog ogsd vende opmark-
somheden vzk fra alle de transnationale fenomener som karakteri-
serer vores tid, og som ogsd er relevante at tage op i sprogundervis-
ning som grenseoverskridende: Mere eller mindre verdensomspan-
dende udveksling af varer ogidéer, nyheder ogideologier, migration
og turisme, IT og sociale medier, klimaforandringer osv. (Risager
2003; Risager 1998).

Afslutning: at inddrage de udgraensede
dele af verden

Eksemplet med Vietnam i tyskundervisningen viser som sagt hvor-
dan man en gangimellem kan inddrage nogle af de udgraensede dele
af verden for at imgdekomme klassens, nogle elevers eller en enkelt
elevsinteresser. Temaer om Vietnam kunne naturligvis ogsad studeres
i fransk-, spansk- eller engelskundervisningen, og ogsa i relation til
undervisningen i dansk som andetsprog.

Et andet eksempel kunne vare flygtningesituationen rundt om-
kringiverden: Der er uden tvivl masser af materiale (videoer osv.) pd
bdde fransk, tysk, spansk, engelsk og dansk om dette vesentlige,
transnationale og debatskabende emne. Hvis man for eksempel sgger
pd internettet efter forskellige landes hjemmesider for Amnesty In-
ternational (AI), fx AI France, AI Deutschland, AI Espafia, AI Dan-
mark, fir man mange interessante emner, overskrifter og billeder/
videoer frem vedr. flygtninge overalt i verden. Det kan vzre helt
interessant at sammenligne hvad der stir fx i AI France sammen-
lignet med AI Tunisie, eller i AI Deutschland sammenlignet med
AI Osterreich eller i Al Australia sammenlignet med AI New Zealand.
Man kan selv sgge videre under andre lande.
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Nogetandet man kan bruge, er hjemmesideristil med det danske
Kid’s News der jo indeholder mange slags nyheder skrevet for bgrn.
Der er i hvert fald en pa engelsk: Time for Kids og en pa tysk: Helles-

Koepfchen.

At beskxftige sig med sidanne emner og kilder i sprogfagene
ville vaere at tage verden’ alvorligt som en geografisk term der ggr

hele kloden relevant.
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Etnisk, sproglig og kulturel
mangfoldighed i dansksproge-
de leremidler til kinesisk
—hvordan og hvorfor?

Formadlet med artiklen er at beskrive, analysere og diskutere fremstil-
lingen af etnisk, sproglig og kulturel mangfoldighed i fire udvalgte
leremidler til undervisning i kinesisk, hvoraf tre enten er oversat til
eller skrevet pd dansk. Begrundelsen for at fokusere pd dansksprogede
materialer er, at de benyttes mest i sivel folke- som gymnasieskolen.

Konkret vil artiklen forsgge at besvare tre spgrgsmal, nemlig
1. Hvordan fremstilles etnisk, sproglig og kulturel mangfoldighed i
fire udvalgte leremidler til undervisning i kinesisk? 2. Adskiller
fremstillingerne i de udvalgte leremidler sig fra hinanden? og
3.Hvad kan vaere mulige drsager til de valgte fremstillinger af etnici-
tet, sprog og kultur?

Der er mindst to grunde til,at det er interessant at analysere frem-
stillinger af etnisk, sproglig og kulturel mangfoldighed i leremidler
til undervisning i kinesisk. For det fgrste kan analyserne ggre lerere
i kinesisk opmarksomme pa fremstillinger, som er ensidige eller
mangelfulde, og hjelpe dem med atitalesette skevheder og mangler
og kompensere for dem i deres undervisning. For detandet kan ana-
lyserne vaere med til at nuancere, be- eller afkrefte eventuelle for-
udfattede meninger om leremidler i kinesisk. Fx om, at danskpro-
duceredelzeremidler er mere nuancerede end kinesiske i deres syn pa
etnicitet, sprog og kultur i Folkerepublikken Kina, fordi de ikke skal
tage hensyn til den kinesiske stats politiske interesser.

MADS JAKOB KIRKEBZEK

Lzrer og uddannelsesvejleder, ph.d. i kinesisk,
uddannet underviser i dansk som andet- og fremmed-
sprog for voksne og unge (DAV’en), master i fremmed-
sprogspedagogik, Slagelse Sprogcenter
madskir@hotmail.com
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Af de fire udvalgte leremidler er tre kinesisk- og ét danskpro-
duceret. Beskrivelsen og analysen af de kinesiskproducerede lzre-
midler, som refereres og diskuteres i det fglgende, er foretaget af
Huaqing Hong og Xianzhong He (Hong & He 2015). Der findes en
rekke andre studier af fremstillinger af etnisk, sproglig og kulturel
mangfoldighed i kinesiskproducerede leremidler til undervisning i
kinesisk (bl.a. Liu 2005 og Curdt-Christiansen 2008), men jeg har
valgtat fokusere pd Hong og Hes studie, fordi to af de tre leremidler,
de analyserer, er oversat til dansk og bruges i danske skoler. Beskri-
velsen, analysen og diskussionen af det danskproducerede leremid-
del i kinesisk har jeg udarbejdet selv.

Analyse af etnicitet, sprog og kultur i de udvalgte
leremidler

Karen Risagers artikel ’Om at analysere kultur i leremidler’ (Risager
2014) har givet mig gode redskaber til at gennemfgre analysen af det
danskproducerede leremiddel, og sa vidt jeg kan vurdere, har Hong
og He anvendt nogle af de samme redskaber i deres analyse af de
kinesiske leremidler.

Iartiklen skriver Karen Risager, atindholdsanalyse, interkulturel
analyse og magtanalyse er tre almindelige mider at analysere kul-
tur i leremidler pa (Risager 2014: 78-79). Formdlet med indholds-
analysen er at finde ud af, hvordan et leremiddel fremstiller mal-
sprogslandet eller -landene. Hvilke temaer tages (ikke) op, og hvilke
informationer gives og udelades? Den interkulturelle analyse sigter
pd at afdxkke, hvilke sociokulturelle perspektiver og identiteter,
leremidlet indeholder. Hvor meget fylder majoritets-/minoritets-
perspektivet fx, og er der eksempler pa, at leremidlet understgtter
eller dekonstruerer stereotyper? Det, magtanalysen forsgger at ind-
fange, er de magtrelationer, leremidlet indgar i og er udtryk for. Er
der fx bestemte emner, der undgds af markeds- og/eller politiske
hensyn?

Huaqing Hong og Xianzhong He analyserer indholdeti tre kine-
siske leremidler, som Kinas nationale kontor for undervisning i
kinesisk som fremmedsprog (Hanban)' har godkendt og anbefalet til
undervisning af udlendinge i kinesisk (Hong & He 2015). Leremid-
lerne hedder Experiencing Chinese, Happy Chinese og Contemporary Chi-
nese. De to sidste af disse lzremidler findes i en dansk udgave (Kinesisk
i hgjt humgr og Moderne Kinesisk). Experiencing Chinese bestar af tekst- og
gvebgger til sivel folkeskole som gymnasium. Malgruppen for Happy
Chinese er 11-16-arige skoleelever, og malgruppen for Contemporary
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Chinese er bide gymnasieelever og universitetsstuderende. Til alle tre
leremidler hgrer ud over tekst- og gvebgger blandt andet ogsd ord-
kort og audio-cd’er. Hovedformadlet med Hong og Hes analyse er at
finde ud af hvilke etniske grupper, sprog og kulturer, der er reprae-
senterede i de tre udvalgte leremidler (Hong & He 2015: 94).

Til sammenligning med de kinesiskproducerede leremidler har
jeglavetenindholds-, magt- og interkulturel analyse af et danskpro-
duceret leremiddel i kinesisk, Kinesisk 1 — Kinesisk sprog for begyndere
(Bech & Nielsen 2006). Kinesisk 1, som er beregnet til voksenunder-
visning, ungdomsuddannelserne, de videregiende uddannelser og
til selvstudium, bestar af en tekstbog, en gvebog, audio-cd’er og et
website (Bech & Nielsen 2006: 9). Af plads- og tidsmaessige arsager
har jegkun analyseret tekstbogen. Jeg har heller ikke analyseret bind
2 0g 3 i lerebogsmaterialet (Bech 2007 og Bech 2010). Mine konklu-
sioner gzlder derfor kun Kinesisk 1, tekstbogen. Selvom den anvend-
teanalysemetode ikke ggr det muligt at konkludere, hvordan etnici-
tet, sprog og kultur fremstilles i hele leremidlet, sd er analysen alli-
gevel relevant. For det fgrste fordi den kan fungere som pilotstudie
for en mere omfattende analyse af leremidlet. For detandet fordi den
kan give et fingerpeg om, hvorvidt det danskproducerede leremid-
del fglger eller afviger fra en mulig generel ¢trend eller tradition inden
for leeremidler i sprog, som man si kan efterprgve og sgge forklarin-
ger pdiandre studier.

Fremstilling af etniske grupper i de kinesiske
leremidler

Som del af en kvantitativ tematisk indholdsanalyse undersgger
Hong og He hvilke etniske grupper, der optrederidialogerneidetre
udvalgte leremidler. Resultatet af undersggelsen viser, at der er flest
referencer til han-kinesere i dialogerne (48,7 %). Dernest kommer
referencer til vesterlendinge (45,5 %) og udlandskinesere (5,1 %) og
til sidst referencer til japanere (0,9 %) og koreanere (0,3 %) (Hong &
He 2015: 98, Tabel 5.2). Der er ingen referencer til etniske minoriteter
i Kina eller andre nationaliteter end de ovenfor nevnte. Ud over de
opdigtede personer i dialogerne optreder der ogsa en rekke histori-
ske personer i leremidlerne. Igen er der flest referencer til han-kine-
sere (47,1 %). Dernast kommer vesterlendinge (30,8 %), sd etniske
minoriteter i Kina (13,9 %) og til sidst udlandskinesere (8,2 %). Der er
ingen referencer til ’andre nationaliteter’ som fx japanere eller folk
fra forskellige afrikanske lande.
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Hvilke sprog og hvilke(n) kultur(er) er iser
representerede i de kinesiske leremidler?

Hong og He undersgger ogsi, hvilke sprog, hvilke(n) kultur(er) og
hvilke kulturelle temaer, der er representerede, og konklusionen er,
at de udvalgte leremidler giver leseren et fejlagtigt indtryk af Kina
som et grundleggende monokulturelt land, og at vigtige og fak-
tisk eksisterede sproglige og kulturelle forskelle i Kina bliver ned-
tonet eller ignoreret (Hong & He 2015: 104). Det er de udvalgte l=re-
midlers beskrivelser af Kinas sprog og kulturarv udmearkede ek-
sempler pa.

Der er stor sproglig diversitet i Kina. Han-kineserne, som udggr
92 % af befolkningen pa det kinesiske fastland, og Hui og Manchu
minoriteterne taler putonghua (mandarin — moderne standardkine-
sisk), men de fleste andre minoriteter taler andre sprog. Det gxlder
fx tibetanere i Tibet, uigurer i Xinjiang og mongoler i det indre
Mongoliet. Der tales cirka 120 forskellige sprog i minoritetsom-
riderne i Kina. Dertil kommer dialekter som shanghainesisk (shang-
haihua), ogkantonesisk (guangdonghua), der—hvis ikke de blev talti Den
Kinesiske Folkerepublik — muligvis ogsd ville blive kategoriseret
som selvstendige sprog. Den sproglige mangfoldighed i Kina stir
i skerende kontrast til det billede af Kinas sprog, som de tre ud-
valgte leremidler tegner. Ud af 245 referencer til sprog og dialekter
er de 148 henvisninger til putonghua og han-kinesiske dialekter.
Der er o1 referencer til vestlige sprog, primart engelsk og fransk.
Henvisninger til minoritetssprog som fx tibetansk og mongolsk er
derimod stort set fraverende. Der er kun seks i alt (Hong & He 2015:
100-01).

Fremstillingen af kinesisk kulturarv er ogsd meget ensidig. I de
udvalgte leremidler er der 174 referencer til kulturarv, som ifglge
Hong og He alle er historisk og kulturelt forbundet med den han-
kinesiske majoritetskultur. Det gelder fx referencerne til drage-sym-
bolet, den kinesiske dyrekreds/kinesisk astrologi, hutong-husene i
Beijing, Den Forbudte By, Den Kinesiske Mur, Den Himmelske Freds
Plads, Tai Bjerget, Dun Huang Grotterne, Silkevejen og papirfrem-
stilling. I de udvalgte leremidler er der derimod ikke en eneste refe-
rence til kinesiske etniske minoriteters eller udenlandsk kulturarv
(Hong & He 2015: 101).
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De kinesiske leremidler gengiver ikke Kinas etniske,
sproglige og kulturelle mangfoldighed

Som eksemplerne ovenfor indikerer, gengiver de udvalgte leremid-
ler i kinesisk ikke i szrlig hgj grad etniske, sproglige og kulturelle
forskelle i Kina lokalt eller i verden globalt, og Hong og He bruger
magtanalyse til at forklare hvorfor. De skriver, at de analyserede l=re-
midler »nedtoner alle etniske gruppers sociale kompleksitet og kul-
turelle forskellighed i Kina«, og at »tendensen til at (re)praesentere
etniske han-kinesere som det kinesiske folk og han-kultur som kine-
sisk kultur er meget udtalt« (Hong & He 2015: 105, min oversattelse).
Hong og He ser tydeligvis fremstillingen af Kina som et land med ét
folk, ét sprog og én kultur som politisk motiveret —det er det billede
af Kina, som det kinesiske styre gnsker at fremme. Det synspunkt
er de ikke ene om. Hong og He citerer to andre studier, som er niet
til samme konklusion. Det ene er Curdt-Christiansens (2008) studie,
som paviser, at kinesiske tekstbgger til brug for kinesiskunder-
visning i udlandet er ladet med han-majoritetens kulturelle og mo-
ralske vaerdier. Det andet er Lius (2005) studie, som konkluderer,
at de analyserede lzeremidler ukritisk fremmer én ideologisk posi-
tion, mens andre forbigds i tavshed (Hong & He 2015: 105). En svag-
hed ved Hong og Hes analyse er, at den bygger pd en premis om,
at fremstillingen af etnicitet, sprog og kultur i de analyserede lere-
midler er politisk bestemt. Dermed udelukker de sig fra at overveje
og diskutere andre mulige forklaringer, fx praktiske hensyn, pz-
dagogiske overvejelser eller traditioner for udformning af lere-
midler i sprog. Hong og He stiller ikke spgrgsmalet, om det, de fin-
der, er specielt for leremidler i kinesisk sprog eller noget, der gelder
leremidler i fremmedsprog generelt. Nedenstiende analyse af et
danskproduceret leremiddel indikerer, at det kunne have veret en
god idé.

Fremstilling af etnicitet, sprog og kultur i det
danskproducerede leremiddel

Idet fglgende vil jeg — til sammenligning med de kinesiskproduce-
rede lzremidler — diskutere resultatet af en indholds-, magt- og in-
terkulturel analyse, jeg har lavet af (en del af) et dansk l=erebogs-
materiale i Kinesisk, Kinesisk 1 — Kinesisk sprog for begyndere (Bech &
Nielsen 2006). Den hypotese, jeg arbejdede ud fra, da jeglavede ana-
lysen af Kinesisk 1, var, at leremidlet, som udgives af et uafhengigt,
privat forlag i Danmark, ikke skulle tage hensyn til den kinesiske
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stats politiske interesser og derfor ville veere mere nuanceret i sit syn
pd etnicitet, sprog og kultur i Kina lokalt og i verden globalt.

Resultatet af min analyse indikerer, at tre perspektiver dominerer
i Kinesisk 1: et monosprogligt perspektiv, et storbyperspektiv og et
han-kinesisk perspektiv:

Det monosproglige perspektiv

Gymnasieelever, der benytter Kinesisk 1, lerer udelukkende putong-
hua, »fellessproget«, der bygger pd en han-kinesisk dialekt. Alle
kinesiske skolebgrn lerer putonghua fra ferste klasse, og det er ogsa
putonghua, der tales pd landsdekkende radio og fjernsyn. Det giver
derfor god mening at lere danske gymnasieelever netop det. Putong-
hua ggr det muligt at kommunikere med (nzsten) alle kinesere.
Alligevel kan det ensidige fokus pa putonghua godt problematiseres.
Nir Kinas sproglige mangfoldighed ikke italeszttes og bruges aktivt
ilektionerne i Kinesisk 1, understgttes indirekte forestillingen eller
ideologien om, at kinesere kun taler ét sprog: putonghua.

Storbyperspektivet

De kulturelle noter i Kinesisk 1 domineres af et han-kinesisk stor-
byperspektiv, som svarer til kulturarvsdiskursen i de kinesiskpro-
ducerede lzremidler. Der fortzlles stort set ikke om andre byer end
Beijing, Kinas hovedstad og centrum i de han-kinesiske omrider i
Kina. Beijing n®vnes gentagne gange og i mange forskellige sam-
menhzange.Inoterne, som afslutter lektion 7, fortzelles om Den Him-
melske Freds Plads i Beijing og planerne om at gge antallet af og
forbedre standarden pa offentlige toiletter i byen. Lektion 11 afsluttes
med en kulturel note om shoppingiBeijing oglektion13 med en om,
hvad ansatte pa Beijing Hotel siger, ndr de tager telefonen. I de gen-
nemgiende dialoger og i de kulturelle noter nevnes derimod ingen
eksempler pd byer, steder eller regioner, hvor etniske minoriteter
primzrtbor oglever. De er slet ikke reprasenteret. Der er helleringen
referencer til de kinesiske diasporaer, hvor millioner af kinesere
lever. For gymnasieelever uden forudgdende kendskab til Kina og
kinesisk skaber det han-kinesiske storbyperspektiv let en falsk fore-
stilling om kinesere som han-kinesiske storbymennesker, der bor pd
det kinesiske fastland.
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Et han-Kkinesisk perspektiv

Inspireret af Hong og He har jeg — ved hjzlp af en kvantitativ ind-
holdsanalyse — optalt hvilke etniske grupper, der optraeder i dialo-
gerne i Kinesisk 1. Min optxlling viser, at der i Kinesisk 1 kun optreder
to af de fem etniske grupper, Hong og He opererer med i deres ana-
lyse, nemlig han-kinesere og vesterlendinge (nordamerikanere og
europzere). Udlandskinesere, etniske minoriteter i Kina og andre
nationaliteter er helt fraverende i dialogerne. Kinesisk 1 gengiver
sdledes i endnu mindre grad end de tre udvalgte kinesiske leremid-
ler den etniske mangfoldighed i Kina og i verden.

1 de kulturelle noter, som hvert kapitel i Kinesisk 1 afsluttes med,
har jeg blandt andet ogsa optalt eksempler pd kulturarv, kunst
og litteratur. Der nxvnes nogle fi bygningsvarker og pladser i de
kulturelle noter: Den Forbudte By, Himmel Templet (lektion 2) og
Den Himmelske Freds Plads (lektion 7), som alle ligger i Beijing.Ide
kulturelle noter, som afslutter lektion 12, gives der en introduktion
til den kinesiske dyrekreds/kinesisk astrologi, som ogsi ma siges at
tilhgre han-kinesisk kulturarv. Hvad kunst angar, sd introduceres
kalligrafi som en af fire klassiske kunstarter i de kulturelle noter efter
lektion 5. De tre andre, som blot oplistes, er maleri, opera og poesi.
Der er ingen referencer til kinesiske etniske minoriteters eller uden-
landsk kunst i Kinesisk 1. Med hensyn til litteratur, s nevnes der kun
étlitterert verk i de kulturelle noter i Kinesisk 1. Efter lektion 10 gives
der en introduktion til romanen Drgmmen om det rode varelse (Honglou
meng), som er en del af han-kinesisk kultur. Uanset om man kigger
pé etnicitet, kulturarv, kunst eller litteratur, si er det han-kinesiske
perspektiv meget tydelig i Kinesisk 1.

Selvom etniske minoriteter i Kina, Vesten og vestlig kultur naev-
nes enkelte steder i Kinesisk1,sa giver persongallerietidialogerne, det
ensidige fokus pa putonghua, Beijings centrale placering i de kultu-
relle noter, fravaeret af referencer til byer og omrider, som etniske
minoriteter primart bebor, og hovedvagten pd kultur, som han-
kinesere identificerer sig med, leseren et forsimplet og ensidigt ind-
tryk af etnicitet, sprog og kultur i Kina. Man ma siledes konkludere,
athverken de tre kinesiske eller den del af det danske lezremiddel, der
er analyseret her, giver et fyldestggrende billede af den etniske,
sproglige og kulturelle mangfoldighed i Den Kinesiske Folkerepu-
blik og verden omkring. Det nzste spgrgsmal, der melder sig, er selv-
folgelig, hvorfor det forholder sig sidan.
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Hvorfor er de kinesisk- og danskproducerede
leremidler i kinesisk sa relativt ens?

Det ggr tilsyneladende ikke den store forskel, om man benytter de
kinesisk- eller danskproducerede leremidler i undervisning i kine-
sisk. Hypotesen om, at det danske leremiddel ville vere mere nuan-
ceret i sin fremstilling af etnicitet, sprog og kultur end de udvalgte
kinesiske, har ikke kunnet bekraftes.

Hong og He og flere andre forskere fremfgrer sterke argumenter
for, at fremstillingen af etnicitet, sprog og kultur i kinesiske leremid-
ler er politisk farvet og fremmer én ideologi pa bekostning af andre.
Hvad sd nir fremstillingen af etnicitet, sprog og kultur i det danske
leremiddel ligner de kinesiske? Betyder det, at det danske forlag og
de danske forfattere deler synspunkter med den kinesiske stat? Ikke
ngdvendigvis, men man kan ikke — hvis man tager udgangspunkt i
magtanalysen —udelukke, at forlaget og/eller forfatterne har udeladt
emner og synsvinkler, som det kinesiske styre ikke ville bryde sig om.
Derkanbdde vare tale om bevidst eller ubevidst selvcensur. Fremstil-
lingen af Kina som et monokulturelt og etnisk og sprogligt homo-
gent land i Kinesisk 1 kan ogsd vere pedagogisk motiveret. Fordi
nogle studerende fgler det som en stor udfordring at lere kinesisk,
kan forfatterne af pedagogiske grunde have valgt at koncentrere sig
om én slags kinesisk: putonghua, ét geografisk omrade: det han-kine-
siske kerneland og én kultur: han-majoritetens. Praktiske forhold,
fx begraenset adgang til billed- og videomateriale, har ifglge en af
forfatterne til Kinesisk 1 ogsa spillet ind.” Omkostningen ved disse
mulige valg er en forsimplet fremstilling af den etniske, sproglige
og kulturelle mangfoldighed, Kina ellers netop er kendetegnet af.
Endelig kan fremstillingen af etnicitet, sprog og kultur i Kinesisk 1
skyldes genretraditioner inden for kinesiskfaget. Det vil studier af
leremidler i kinesisk, som er produceret i andre lande end Kina og
Danmark, kunne be- eller afkraefte. Nir man udarbejder et nyt
undervisningsmateriale i kinesisk, begynder man dog nasten helt
sikkert ikke pa bar bund. Typisk tager man udgangspunkt i de
materialer, der allerede findes, og det kan vaere en af grundene til, at
undervisningsmaterialer i sprog, uanset om det er kinesisk, dansk
eller tysk, ofte er meget ens med hensyn til emnevalg, kapitelopbyg-
ning, ordforrdd m.m. Genretraditionerne er tilsyneladende si staer-
ke, at man let kommer til at kopiere fremherskende ideologier og
perspektiver, hvis man ikke er meget bevidst om at lade vaere. Det
kan bide vare tilfeldet med de kinesiske leremidler og Kinesisk 1.
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Noter

1. Hanban driver blandt andet
Confucius Institutter i hele verden,
som arbejder for at udbrede kend-
skabet til kinesisk sprog uden for
Kina og fremme viden om kinesisk
kultur gennem kulturelt samarbejde.
IDanmark findes Confucius Insti-
tutter pd Copenhagen Business
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Sproglige og kulturelle videns-
fonde i klassevaerelset

I sommeren 2015 aflgste den ene krise den anden: Den syriske flygt-
ningekrise fgrte til en flygtningekrise i Europa. Sddannekriser —sam-
men med globaliseringen — fgrte til migration af et hidtil uset om-
fang.Inden for de sidste fem ar har over 100.000 flygtninge fra Bhutan
sldet sig ned i otte vestlige lande, herunder Danmark og Canada
(Government of Canada 2015). Disse flygtninge er etniske nepalesere,
som blevsmidtud af Bhutan for omtrent 30 ar siden, og som har boet
i flygtningelejre i Nepal lige siden. Syriske og nepalesisk-bhutane-
siske flygtninge er imidlertid blot to eksempler pa folkeslag der inter-
nationalt er ’pd farten’. P4 samme mdade som de vestlige regeringer
forsgger at klare de udfordringer der er en fglge af den ggede migra-
tion, forsgger undervisere i Vesten at *hdndtere forskellighederne’
efterhinden som resultaterne af de globale folkebevaegelser kan mar-
kes i skolernes daglige liv (Little, Leung & van Avermaet 2014).
Undervisere bliver i stigende grad opfordret til at spille en dob-
beltrolle som lzrere og som frontlinje-integrationsmedarbejdere i
kulturelt forskellige og sprogligt komplekse ’verdner-i-et-klasse-
varelse’. Hvordan kan undervisere i Vesten hindtere den forskellighed
der er en fglge af migration? Hvilke ressourcer har de til ridighed som
kan hjxlpe dem med at tage hgjde for de mange forskellige former for
viden som bgrn med forskellige baggrunde tager med sig ind i klas-
sevarelset? Disse spgrgsmal udger rammen for denne undersggelse.

Vidensfonde

Moll og Gonzilez (1997) indferte begrebet vidensfonde for at udfordre
opfattelsen af flygtninge- og indvandrerbgrn der ikke kender til spro-
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get og kulturen i vestlige skoler, som nogen der ’ikke ved noget’. At
betragte den viden de fir i deres hjem og i deres kulturelle fzllesska-
ber som vardifuld og legitim, gir imod et mangelsyn pd dem som
nogen der ’ikke ved noget’, fordi de ikke deler majoritetsgruppens
vidensgrundlag — en opfattelse der gir stik imod en grundleggende
pxdagogisk doktrin om at tage udgangspunkt i ’det som eleverne
ved’. Som Mette' (en af de danske undervisere som deltog i forsknings-
projektet) bemaerker: »Intentionen, og det stir ogsd i folkeskoleloven,
deterjointentionen hos deflestelerere atbringe det, bgrnene dekan,
ispil.« PA den mide kan undervisere bygge pd det som bgrnene alle-
rede ved. Dermed kan underviserne trekke pa elevernes levede erfa-
ringer i en historisk sociokulturel kontekst. De kan legge marke til
hvad bgrnene tager med sig fra undervisningen, oglererne kan bruge
deres viden om hvad eleverne trekker p4, til at stilladsere viden fra
hjemmet/kulturelle fellesskaber og viden fra skolen. Ideelt set lerer
lererne af deres elever — enten gennem observationer i forbindelse
med undervisningen eller gennem hjemme-etnografi (Moll & Gon-
zdlez1997)—og tilpasser sa deres undervisning sd den ligger inden for
bgrnenes ’nermeste udviklingszone’ (det niveau som de har mulig-
hed for at opnd ved hjxlp af mediering fra andre der er mere erfarne)
(Vygotsky 1978). Den stilladsering som skabes ved at trekke pa elever-
nes faktiske vidensfonde (ved at undervise inden for bgrnenes nerme-
ste udviklingszone), setter dem i stand til at internalisere og omforme
nye informationer, ggre ny viden forstielig, ggre den til deres egen
viden og udnytte deres potentialer (Engen 2009).

Om bgrns viden bliver anerkendt, verdsat (bliver betragtet som
legitim) eller brugt til stilladsering har konsekvenser for deres
folelse af selvvaerd og for udviklingen af deres identitet. Denne op-
fattelse bliver stgttet af Cummins’ arbejde med identitet (Cummins
et al. 2015; Taylor & Cummins 2011) og har rgdder tilbage til Sahl og
Skjelmoses skelszttende arbejde (1983) (»Du er ingen«).

Som Taylor og Cummins (2011) bemarker:

Eleverne fgler sig vaerdsat i deres leringssituationer og
udgver autonomi ved at investere sig selv (fglelsesmassigt,
socialt, kulturelt og fagligt) i deres lereproces, men hvis de
oplever negative fremstillinger af hvem de (eller medlem-
merne af deres kulturelle fxllesskab) er, sd stir de af som
en mekanisme til selvopholdelse, fjerner sig fra (potentielt
pdeleggende) lzringsmiljger — alt ssmmen mekanismer
der »kan fgre til at de fagligt klarer sig darligere end
gennemsnittet og har stgrre frafald« (ibid.: 184).
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Holmen (2011) bemarker at maniden ordinzre faglige undervisning,
som foregdr pa dansk, ofte prioriterer en ekskluderende *nationa-
listisk’ tilgang ndr man skal velge hvilken gyldig viden der skal ind-
drages i lereplanerne. I sidanne tilgange sker der hverken en prio-
ritering af globalisering eller en legitimering af alternativ viden.
Det modsatte er imidlertid ogsa tilfxldet: Lerere kan tilrettelegge
deres undervisning pd en sidan made at elever fir mulighed for at
overfgre deres vidensfonde til forstdelse af og deltagelse i en ny kon-
tekst (Cummins etal. 2015). Men selv de mest engagerede lzrere spgr-
ger hvordan dekan leere om og trekke pa elevernes alternative viden
nar de kommer fra s mange sproglige og kulturelle baggrunde.
Mette bemarker ganske rigtigt: »Det er nemmere at tage udgangs-
punktidebgrns erfaringer og viden, der ligner os selv, nemlig majo-
ritetsbgrnene. Det er svarere at tage det vores minoritetsbgrn kom-
mer med, bide deres familiebaggrund og deres sprog.« Disse sp@rgs-
mal har veret en ledetrdd i min forskning.

Den komparative/internationale case-undersggelse

Jeg havde til hensigt at gennemfgre min forskning i Danmark og
Canada, men jeg havde ikke mulighed for at gennemfgre den i Dan-
mark da der kom en stgrre dansk skolereform der f@grte til en periode
med uro blandt lzrerne. Jeg fik dog mulighed for at lave observatio-
ner pa en professionshgjskole/university college, hvor jegbl.a. obser-
verede dansk lereruddannelse, specielt lerere der underviste i dansk
som andetsprog (Danish asa Second Language, DSL).I Canada obser-
verede jeg larere for en gruppe af 12 nepalesisk-bhutanesiske flygt-
ningebgrn, som jeg fulgte igennem et helt skoledr. De var omkring
13 4r gamle, i sidste ir af grundskolen (8. klasse) og tilbragte halvde-
len af dagen som en szrlig ELD-klasse® og den anden halvdel som
enordinzrklasse.Jeg undersggte det pedagogiske materiale der blev
brugt af de danske DSL-lzrere og de canadiske ESL-lxrere, samt
resultaterne af de nepalesisk-bhutanesiske bgrns skolearbejde.
Mine data stammer fra diskussioner og interviews i Danmark
med uddannelsesfolk (inkl. Mette som en af deltagerne); interviews
med de nepalesisk-bhutanesiske flygtningebgrns to ESL-lzerere
(Polly og Lee) og den lxrer der underviste dem i fransk én time
om dagen (Renata); observationer af en canadisk klasse hver anden
mdined i otte mdneder (fx observationer af elev-lerer- og elev-elev-
interaktion, lererens undervisning, pedagogiske materialer osv.;
uformelle observationer pi en professionshgjskole i Danmark; samt
observationer lavet uden for klasselokalet, bide ndr eleverne blev sat
sammen med andre ordinzre 8.Kklasser, og ndr de deltog i forskellige
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begivenheder (fx en dansefestival i byen, hvor eleverne deltog i kon-
kurrencer, og hvor lokale fundraisere indsamlede penge til stgtte for
ofrene for det jordskalv der ramte Nepal i april 2015.

Den canadiske skole hvor undersggelsen blev gennemfgrt, 1d i et
udsat omride. Velggrenhedsgrupper gav mad til en ’morgenmads-
klub’ pd skolen, si eleverne fik nerende mad og ikke skulle starte
dagen med at vere sultne. ESL-lzrerne beskrev begge hvordan de
ogsd sgrgede foratder var etlager af mad i klassevarelset til de nepa-
lesisk-bhutanesiske flygtningebgrn, som larerne selv betalte for.
Mange af de bgrn med canadisk baggrund der deltogi den ordinzre
skoleundervisning, fik en undervisning der var tilpasset deres fag-
lige niveau. En medarbejder der skulle give kulturel stgtte, blev ansat
af skolen til at hjzlpe flygtningebgrnenes foreldre med kurser i
familiepkonomi, og de deltog ogsd i ESL-undervisningen.

Legitim viden i den canadiske grundskole

Denepalesisk-bhutanesiske flygtninge kom til Canada sommeren fgr
bgrnene startede i 8. klasse. Barnene havde haft en begrenset skole-
gang i flygtningelejren i Nepal. Til at begynde med 13 deres lxse-
ferdighed pd bgrnehaveniveau, og de niede nesten at komme op pa
2. klasses niveau i oktober. Polly underviste bgrnene i den yngste
gruppe, og Lee underviste bgrnene i den xldste gruppe, og de trak
begge aktivt pid elevernes kulturelle viden. De fandt laesestof der
handlede om Nepal pa biblioteket og pd bogudsalg og forsggte at
knytte de faglige opgaver til elevernes tidligere erfaringer. Det
felgende er et eksempel pd hvordan lererne forsggte at stilladsere
eleverneslering. Tidligtiskoledret underviste Lee bgrneneihvordan
man madler ved at male vinklerne i det nepalesiske flag i forbindelse
med ELD-klassens undervisning i ’tidlig talforstielse’. Hen pa efter-
aret tilpassede samfundsfagslereren en opgave om’jobmarkedet’ til
dem. For at supplere aktiviteten bad Lee bgrnene om at lave posters
med en beskrivelse af de ferdigheder (dvs. den viden) de have fiet i
flygtningelejren. En af disse ferdigheder var at bygge et hus af bam-
bus — en ferdighed der kunne overfgres til fremtidige jobs i Canada
(fx tgommerarbejde).

Efter jordskzlvene i Nepal i 2015 forsggte Polly og Lee at finde
informationer om jordskzlvene pd bgrnenes leseniveau. Deres
madl var at bgrnene skulle skrive reflekterende tekster der, som Polly
forklarede det, kunne fungere som »ventil [...] for ting der s at sige
boblede under overfladen [...] i form af bekymringer og ngstelse«,
fordi »den form for skrivning er en virkelig god made at fa [deres
folelser og frygt] ud pa.«Ingen af lererne trak pd sprogligt materiale
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pa bgrnenes fgrstesprog (nepalesisk og tamang) som sidan, men de
foreslog at de skrev ord ned pa deres ferstesprog for at hjelpe dem
med atlzre engelsk og fransk. En bemarkelsesverdig undtagelse var
en aktivitet som Renata organiserede for en ’madlavningsklub’. Det
var en blandet gruppe pa 16 bgrn (nepalesisk-bhutanesiske bgrn og
andre) som mgdtes og lavede mad efter multikulturelle opskrifter
efter skoletid én dag om ugen. Den afsluttende aktivitet bestod i at
bgrnene skulle producere en video. Renata foreslog de nepalesisk-
bhutanesiske bgrn at de skulle optage sig selv tale nepalesisk pa
videoen og oversztte hvad de sagde til engelsk ved at bruge under-
tekster. Denne aktivitet udgjorde den mest eksplicitte stgtte pd hele
kurset til elevernes brug af deres fgrstesprog. ESL-lxrerne, Polly og
Lee, havde mindre held med at trekke p3 elevernes tidligere sprog-
lige erfaringer end fransklereren Renata. Det kan skyldes deres
manglende kendskab til syd-asiatiske sprog, men mere sandsynligt
er det at det skyldes Renatas forsgg pi at flette general sproglig
bevidsthed ind i sin franskundervisning, fx ved at trekke pi kogna-
ter (beslegtede ord). Polly og Lee forsggte imidlertid ikke at tvinge
en milsetning igennem om at der kun matte bruges engelsk i ELD-
undervisningen, og de stgttede eleverne i at skabe et ’rum’ hvor de
kunne bruge deres fgrstesprog til at forklare hinanden begreber
og stilladsere deres lzering. ESL-undervisernes fokus pa elevernes
tidligere vidensfonde rettede sig dog mere mod at skaffe pedagogisk
materiale som bgrnene kunne relatere sig til (og se sig selv i). Begge
lerere understregede billedbgger som et vigtigt middel til at fange
elevernes levede erfaringer. Polly tog udfordringen med at finde kul-
turelt relevantlesestof op pd denne made: »Det handler om at prgve
at finde noget der er skrevet om Nepal eller er fra Nepal, sd de i det
mindste kan se sig selv genspejletidet.«

Sammenligning af underviseres syn pa (il)legitime
former for viden i Danmark og Canada

Der var nogle ligheder i den mide DSL- og ESL-lererne si pad mino-
ritetsbgrnenes lese- og regnebehov pa pd den ene side, og pd den
anden side det syn pa bgrnene som undervisere i den ordinare un-
dervisning havde. Polly beskrev nogle reaktioner pa eleverne hos
canadiske lzrere i den ordinzre undervisning: »De kan ikke tale
[engelsk]! De ved ikke noget!«, og »Hvordan skal man undervise dem
ndr de ikke ved nogen ting og ikke fatter det?« Hun beskrev ogsa
andre velmenende reaktioner fra lererne sisom: »Din stakkel — sxet
dig hen og spil pd computeren, hvilket fgrte til at eleverne fglte at
de kedede sig og ikke blev udfordret, med negative fglger for deres
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selvvaerd. Polly mente ogsd at lererne nok undervurderede elevernes
vidensgrundlag i de tidlige faser af udviklingen af deres engelsk-
ferdigheder: »Jeg tror at folk nogle gange undervurderer hvad de er
istand til, men [...] man skal vide hvordan man stilladserer.«

Mette beskrev en tilsvarende situation med en arabisktalende
8.-klasse-elevi Danmark og behovet for at se dybere end barnets gje-
blikkelige DSL-udviklingstrin:

Deter to rigtig gode ottendeklasser vi har og gode lerere. Men
den der pige skal lave projekter pa kryds og tvars, og pigen har
selv spurgt, md jeg ikke godt blive fri, hun kan simpelt hen ikke
deltage. S har jeg jo hende ovre sammen med nogle andre bgrn,
jeg ogsd underviser, [...] og det er jo sd gdet op for mig, at den
pige rent faktisk er rigtig dygtig. Hun har bare store sproglige
vanskeligheder, og hun har det simpelthen for svert.

Mette kunne se hvad der 1 bag DSL-etiketten og den elev som pigen
kunne blive til med den rette stgtte.

Konklusion

Lande som Canada og Danmark vil kunne drage nytte af at dele in-
formationer om positive skridt der er blevet taget i begge lande med
henblik pid at anerkende og verdsxtte minoriteters f@rstesprog og
kulturer som alternative former for viden der kan ggre det muligt for
lzrerne atimgdekomme elevernes behov. Underviseres holdning til
de lzrendes vidensfonde kan ses i den mdde de tilrettelegger deres
undervisning pd —hvordan de vzlger pedagogisk materiale, presen-
terer lereplaner, evaluerer leering og den mdade hvorpi de omgéis
minoritetselever og minoriteters kulturelle fxllesskaber. Det forven-
tes ikke at undervisere skal udvikle sig til antropologiske databaser,
men hvis de er dbne for det, kan de lere om deres elevers vidensfonde.
Polly opsummerer det ganske fint:

Jeg er begyndt atlere om dig, fordi du har ting at lere mig...].
Jeg har brug for at lzre af dig, og jeg vil gerne have at du lerer
et par ting af mig, og nar det er gjort, vil vi forstid hinanden
bedre.

Lzrere kan lzere om verdner-i-klassevarelset hvis de ser pd deres ele-
ver med nye gjne: som individer der har verdifuld viden som de kan
undervise lerernei.

Oversat fra engelsk af Michael Svendsen Pedersen
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Noter

1. Af hensyn til fortrolighed anvendes
pseudonymer i stedet for deltagernes
virkelige navne.

2.”’0Ordinzr undervisning’ (main-
stream classrooms) refererer til under-
visning hvor bgrn fra sproglige mino-
ritets- og majoritetsgrupper under-
vises pd det dominerende sprog i
samfundet (engelsk eller dansk).
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http://www.cic.gc.ca/english/

Om sprog og kultur ved
jobsamtaler —’Du bestemmer
—jegli’ arbejde’

12006 oprettede Kgbenhavns Kommune en rekke integrations- og
oplzxringsstillinger (IO-stillinger) pd baggrund af anbefalinger fra
den davarende VK-regering. Idéen med IO-stillingerne var at give
indvandrere med begrenset kendskab til det danske arbejdsmarked
en mulighed for at opnd bedre integration via arbejde. Den primare
malgruppe var personer opvokset og uddannet i udlandet som kun
havde tilbragt fi dri Danmark. En anden malgruppe var ansggere der
havde fiet en dansk uddannelse, men ikke havde arbejdserfaring fra
Danmark. Alle inden for malgrupperne kunne deltage ved at skrive
en ansggning pa dansk. Ansggerne med de bedste faglige kvalifika-
tioner blev inviteret til en jobsamtale, som ogsa foregik pd dansk.

Denne artikel presenterer udvalgte jobsamtaledata. Dataeneillu-
strerer fgrst og fremmest hvordan IO-initiativets positive serbe-
handling af indvandrere med sproglige vanskeligheder i dansk er
med til at opretholde en sproglig og kulturel skelnen mellem par-
terne i samtalen. De medbragte og iser medskabte kulturforskelle
bliver et knudepunkt i samtalen og resulterer i fremmedggrelse og
fravalg af iszer ikke-vestlige ansggere. Dermed bliver vurderingen af
professionelle kvalifikationer skubbet i baggrunden, idet arbejds-
giverne fokuserer mest pd hvor gode ansggerne er til atindgd i den
danske (sprog)kulturelle kontekst uden at tage stilling til ansggernes
arbejdskompetencer.
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Postdoc, ph.d.
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Jobsamtalens univers

Jobsamtaler er rituelle begivenheder hvis formal er at finde frem til
hvem der egner sig til et givet job, og hvem der ikke ggr. De er en slags
adgangsbilletter der kan dbne vigtige dgre, og har dermed ogsi kon-
sekvenser for mange individers fremtid og velbefindende. Men job-
samtaler er pd mange mader ogsa paradoksale begivenheder hvis vi
tenker pd at de kvalifikationer som kraves for at udfgre et bestemt
job, lad os sige — klippe hzk, ikke ngdvendigvis stemmer overens
med hvad en ansgger skal kunne vise til selve jobsamtalen. Til sam-
talen kraever arbejdsgiverne typisk nogle helt andre kvalifikationer.
Ansggerne skal for eksempel kunne reflektere over deres egne evner
og kvaliteter og sxtte disse i relation til de kommende arbejdsop-
gaver pd en mide, sd det overbeviser arbejdsgiverneom atdeharden
rette kandidat til jobbet.

Bidde dansk og international forskning i jobsamtaler (Scheuer
1998; Roberts & Campbell 2006; Lundmann 2015) viser at ansggere
som bliver tilbudtetjob, er gode til at reflektere, inddrage erfaringer
og fortzlle om sig selv pd en interessant og relevant mide. Men ba-
lancen her er harfin. Nar ansggerne prgver atimgdekomme arbejds-
givernes kulturelle forforstaelser, kan de risikere at fremkalde nogle
uheldige stereotypier. En ansgger med mellemgstlig baggrund for-
talte for eksempel om sine liberale holdninger til indtagelse af alko-
hol og ligestilling i familien. Men fordi det kom til at lyde som om
han forsggte at tage afstand fra en etnisk stereotyp om muslimer,
skabte denne personlige bemarkning en pinlig akavethed og bragte
ungdvendigt fokus pa etniske forskelle mellem ham og ansattelses-
udvalget (se eksempel og analyse i Kirilova & Angouri 2016). En
anden ansgger spurgte foruroliget om hun skulle lave kaffe til alle
kolleger om morgenen fordi hun var ny. Dette frembragte ogsa en
anspzndthed igennem hele samtalen som resulterede i at hun se-
nere blevomtalt som en der ikke var i stand til at finde en ligevaerdig
position i forhold til anszttelsesudvalget og sine kommende kolle-
gaer. Entredje ansgger foreslog at arbejde for mindre lgn, men ansat-
telsesudvalget ville ikke ansette ham fordi han alt for ihardigt for-
sggte at give et positivt indtryk af sig selv.

Atviseatman er et ’helt menneske’ ved atinddrage sin personlig-
hed og faglighed pa det rette tidspunkt og pa en relevant made, er i
virkeligheden dét der efterspgrges ved en jobsamtale, men der er
ingen opskrifter pA hvordan man ggr det. Det krever bdde sprogligt
overblik og sociokulturelle ferdigheder, eller — med Karen Risagers
(20032; 2003b) samlebetegnelse — en sprogkultur der kan indgd i dialog
og forhandling med den danske (jobsamtales) sprogkultur. Jeg anven-
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der her Risagers begreb sprogkultur (se ogsd Agar 1994 om ’languacul-
ture’) idet det rummer det uadskillelige forhold mellem sprog, iden-
titet, socialisering, praksis og andre individuelle og kollektive aspek-
ter. Alle disse aspekter kan siges at spille en vigtig rolle for hvordan
vi omgds hinanden. Som Risager bemarker, kan sprogkulturer vaere
meget forskellige i forhold til en persons fgrstesprog og andetsprog.
Nar en persons nytilegnede sprogkultur bliver udfordretien ukendt
kontekst, som for eksempel jobsamtaler i Danmark, opstar der en
rekke forhold som medfgrer at dele af den nye sprogkultur hos per-
sonen kan fglge med, mens andre dele ikke kan. Det er dog vaesentligt
at anskue sprogkultur ikke alene som medbragt, men i hgj grad ogsa
som medskabt i interaktionen (fx Tranekjer 2015). Jeg kommer nxr-
mere ind pd deti naste afsnit.

Du bestemmer — jeg 1i’ arbejde

Jeg har analyseret 41 jobsamtaler og ni interview med anszttelses-
udvalg ved hjxlp af samtaleanalytiske metoder for at finde frem til
ligheder og forskelle i samtalerne. Den konkrete metode jeg anven-
der, hedder interaktionel sociolingvistik (fx Gumperz 1999). Den
fokuserer pd de mindste detaljer i interaktionen, hvor bittesma for-
skellei pauser ogintonation kan have afggrende betydning for hvor-
dan ansegerneklarer sig. For eksempel bliver nogle ansggere opfattet
som kloge og ambitigse, alene fordi de signalerer forstielse ved at
give konstant minimalrespons (mm, ja, jo) til intervieweren. Andre
ansggere risikerer at blive dgmt som uduelige hvis blot deres intona-
tion afviger fra den forventede, eller deres svar enten kommer for
hurtigteller forlangsomt. At analysere samtaler pd denne mideer et
minutigst arbejde som bestirifgrstat finde sammenhangeidataene
og derefter at skabe mening i de sammenhangende mgnstre der op-
stir. Eksemplet pd neste side er fra en jobsamtale med en ansgger jeg
kalder Mohammed (MOH). Mohammed sgger job som girdmand i
en kommunal institution, men fir desvarre ikke jobbet. I eksemplet
stillerlederen (LED) et klassisk spgrgsmal som bestariat Mohammed
skal redeggre for det arbejdsomride han mest har lyst til at beskaf-
tige sig med.

For at besvare lederens spgrgsmal afprgver Mohammed tre for-
skellige strategier. Fgrst besvarer han spgrgsmailet direkte ved at sige
athanbedstkanlide at male (1. 7-10). For at sikre sig at han ikke giver
et ’forkert’ svar, nevner han ogsd at han godt kan lide havearbejde.
Lederen reagerer kun med minimalrespons (mm okay), hvorefter der
forekommer en lang pause (1. 13). Mohammed fir dermed intet klart
signal om hvorvidt hans svar er accepteret. Efter lengere tgven (1. 14)
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01. LED: =hvad kan du godt{

02. li’ at lave (.) hvad

03. kan du tbedst li’ at

04. (.)b-beskeeftige dig <med>

05. MOH: <xxx hert> ¢:h
06. LED: ja

07. MOH: ja ¢:h maler (.) de:t

08. gode eller ha-

09. me:d haver eh? ogsé

10. LED: mm <okay>

1. MOH: <gh>

12.  LED: okay h%a

13. (2.0)

14. MOH: °@:h (4.0) du bestemmer
15. LED: mf-m| men jeg tenkte
16. jeg teenkte bare=

17. MOH: <xxx>

18.  LED: =hvad du bedst kunne 1i’
19. MOH: jeg li’ arbejde (.) eh?
20. LED: <mm>

21. MOH: jeg kan li’ arbejde

22.  LED: dukan li’ at ar<bejde>
23. MOH: <jaja>

afprgver Mohammed en anden strategi som er at lade lederen be-
stemme det gnskede svar "du bestemmer’). Desvarre er denne stra-
tegi ogsd uheldig, idet lederen stiller sit oprindelige spgrgsmal pa
ny (1. 16-18). Mohammeds tredje strategi er at fremsxtte en generel
pastand om athan kanlidealtslags arbejde (’jegli’ arbejde’) som han
efterfglgende retter til ’jeg kan 1i’ arbejde’. Lederen ser ud til kun at
reagere pd grammatikken og refererer en gang til hele udsagnet med
’du kan lide at arbejde’, hvorefter emnet bliver lukket.

Uanset hvor mange forskellige svarmuligheder Mohammed af-
pr@ver, er hans svar ikke tilstrekkelige for lederen. Det rigtige svar
—som jeg tidligere var inde pd — er at reflektere over sit yndlings
arbejdsomride, drage paralleller til tidligere erfaringer og endda sige
noget fornuftigt om fremtiden. Med andre ord forventes det at an-
sggeren kan handtere sproglige, kulturelle og institutionelle normer
pd samme tid. Mohammed fir dog ingen hjlp til at finde frem til det
rigtige svar. Detironiske er at hvis Mohammed havde fiet jobbet, skul-
lehanivirkeligheden udfgre ngjagtigt de opgaver som lederen havde
bestemt for ham, men at sige’du bestemmer’ er uacceptabeltien job-
samtale, fordi spillereglerne (i hvert fald i vestlige lande) ikke tillader
at ansggerne udviser underdanighed. Det er dermed narliggende at
undre sig over hvorvidt det giver mening at afholde jobsamtaler til
ufaglerte stillinger nar de ferdigheder der kraeves til at gennemfgre
en samtale, har meget lidt at ggre med kompetencerne til jobbet.
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I et efterfglgende interview fortalte lederen mig at Mohammed
ikke fik jobbet fordi han var tilbageholdende og mindre energisk end
de andre ansggere. Her kommer begreberne medbragt og medskabt
sprogkultur til nytte. Hvis vi betragter sprogkultur alene som en
medbragt stgrrelse, kan vi sige at Mohammed i sin danske sprog-
kultur ikke havde tilegnet sig ferdigheder i at hindtere de sxrlige
spilleregler som en jobsamtale krever. Mohammed var i stand til at
felge med pa det rent lingvistiske plan, men dele af hans arabiske
sprogkultur kom til udtrykisamtaleniform af svar som lederen ikke
opfattede som’rigtige’. Denne tilgang er dog en anelse essentialistisk
og giver som sddan ikke det fulde billede. Jeg har allerede vaeret inde
pid hvordan lederens begrensede feedback skabte en usikkerhed hos
Mohammed som blandt andet reagerede ved at afprgve forskellige
strategier for atimgdekomme lederens forventninger. Det betyder at
mdaden vi agerer pd i en kommunikativ situation ofte er kontekst-
afhaengig og medskabt i interaktionen. Det er derfor problematisk at
anskue sprogkultur som en fast, medbragt stgrrelse der ikke pavirkes
af den konkrete situation og relationen mellem samtalepartnerne.
Som jeg viser i naeste afsnit er synet pd sprogkultur som uforanderlig
og fast forankret i ens Li1-baggrund stadig fremherskende og fgrer
i mange tilfelde til negative vurderinger af indvandrere.

Kulturens nilegje

Mine analyser viste at ndr ansggerne til IO-stillinger blev vurderet
som enten ’gode’ eller ’darlige’ til jobbet, handlede deti hgj grad om
hvorvidtansggere og ansettelsesudvalg var villige til at forhandle en
fzlles sprogkultur. Brud pa sproglige normer sisom afvigelser fra
standarddansk grammatik, udtale og ordforrad var ofte til forhand-
ling og blev derfor ikke set som noget problem, mens det som inter-
viewerne sa som medbragt ’kulturel fremtreden’, ikke kunne for-
handles.I mange tilfxlde fokuserede anszttelsesudvalgene primart
pa hvorvidt ansggerne var selvstendige, antiautoritare, tilpas selv-
sikre, energiske, kritiske m.m. Nir interviewerne ikke fandt disse
kvaliteter hos ansggerne, blev skylden skudt pa kulturforskelle. Det
viser det naeste eksempel som stammer fra et interview med en mel-
lemleder (LED) der sgger en receptionist:

LED: Vi var enige om at vi nok havde en lille bekymring om
de to andre var si opsatte pd at fi job — og deres
kulturelle baggrund ville ggre at da de skulle
samarbejde med for eksempel mig — at de vil blive for
ydmyge i forhold til jobbet og i forhold til mig.
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Her forklarerlederen hvorfor to af ansggerne ikke var de rette til job-
bet. Hun bruger den kulturelle baggrund (forstiet som noget af-
vigende) som et argument mod et godt samarbejde. Dermed giver
hun udtryk for en holdning om at ansggere skal kunne agere efter
danske sociale og kulturelle adferdsmgnstre for at komme i betragt-
ning til jobbet. Med andre ord er den perfekte ansgger én som alle-
rede er velbevandret i de lokale (danske) adferdsmegnstre — og det
betyderjoatvedkommende ikke har brug for den szrlige jobordning
som IO-stillingerne tilbyder (se ogsd Kirilova 2014 for en komplet
analyse). Et paradoks!

Det store fokus pa hvorvidt ansggerne kan agere ’dansk’, er i vir-
keligheden i strid med hensigten med integrations- og oplerings-
stillingerne: at tilbyde indvandrere med begrenset kendskab til
Danmark muligheder for integration via arbejde. Det er ogsd i strid
med integration som koncept, idet integration netop handler om at
alle parter skal finde et fxlles grundlag uden ngdvendigvis at opgive
deres baggrund. PA trods af at IO-tiltaget forsgger at tage hgjde for
mulige vanskeligheder som indvandrere kunne opleve i en jobsgg-
ningssituation, er selve IO-designet og de ensidige tilpasningskrav
med til at sortere dem fra der har allermest brug for stgtte. Uanset
hvor meget interviewerne forsgger at tage hgjde for ansggernes ser-
lige behov, kommer udvzlgelsesprocessen til at hvile pa kriterier som
ibund og grund ikke tager de specielle hensyn som er intenderet. Det
engelske ordsprog ’all dressed up and nowhere to go’, er dermed en
god metaforisk beskrivelse af projekter som IO-initiativet. Selv om
alle parter er kledt pd med gode intentioner, fgrer detteisigselv ikke
nogen vegne hen. Dermed forbliver ansggernes viden og kulturelle
resurser uudnyttede, idet kulturel mangfoldighed ikke betragtes
som en resurse, men er et benspaend i integrationsprocessen. Min
undersggelse har dermed et vigtigt pedagogisk perspektiv. Jeg
vil iser pege pa to forhold: Det fgrste omhandler gensidig kulturel
bevidsthed. Selv om indfgring i danske kulturformer og samfunds-
forhold allerede er en del af sprogcentrenes praksis, er det altaf-
gorende at gribe det kulturelle aspekt gensidigt an hos bide lerere
og kursister for at opdyrke et felles ansvar og opnd en ny kulturel
bevidsthed sammen. Det andet forhold omhandler brugen af auten-
tisk materiale i danskundervisningen. PA trods af den store mangde
undervisningsmateriale som beskaftiger sig med samfundsmassige
og kulturelle temaer, ser vi sjeldent autentiske samtaledata fra det
*virkelige’liv repraesenteret. Til gengxld eksisterer der mange beskri-
velser som kan fremkalde stereotype opfattelser hos leseren nar Dan-
mark og danske forhold bliver skildret ’korrekt’. At inddrage auten-
tiske optagelser fra virkelige livssituationer med virkelige deltagere
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vil utvivlsomt berige undervisningen med en kvalitet som vi normalt
ikke ser i det undervisningsmateriale der findes pd markedet i dag.
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Flersproget internationalisering
pa Kgbenhavns Universitet og
Roskilde Universitet — andre
sprog end engelsk

Iden danske universitetskontekst er der for nylig kommet bide teo-
retisk (Risager 2012) og praktisk fokus pd, hvordan universiteternes
internationaliseringsbestrzbelser kan tage hgjde for at integrere
andre sprog end engelsk. Bide Kgbenhavns Universitet (KU) og Ros-
kilde Universitet (RUC) har de sidste ar udformet tiltag, der giver
studerende uden for de traditionelle sprogfag mulighed for at inte-
grere fremmedsprog i deres fagstudier. I 2012 introducerede RUC
sprogprogrammet Sprogprofilerne pa fransk og tysk, og fra 2014 ogsa
paspansk.I2013igangsatte KU den sprogstrategiske satsning under
titlen Flere sprog til flere studerende. Da begge initiativer beskaeftiger sig
med atintegrere sprogiandre fag end sprogfag, er der i udviklingen
og evalueringen af konkrete fagintegrerede sprogelementer behov
for at trekke pd sprogpzdagogisk tenkning og tilgange, der rekker
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ud over traditionel sprogundervisning. Her stir den tenkning og de
tilgange, der er samlet under paraplybegrebet Content and Language
Integrated Learning (CLIL) centralt.

I denne artikel sammenligner vi udformningen af disse to sats-
ninger pa flersprogethed pd RUC og KU og prasenterer dem i deres
sprogpolitiske kontekst. Derefter diskuterer vi tiltagene i forhold til
CLIL-feltet. Viillustrerer, hvorledes en satsning pi atintegrere andre
fremmedsprogend engelskifageneivideregdende uddannelse byder
pa sprogpolitiske og sprogpzdagogiske udfordringer. Samletlegger
disse udfordringer op til en revurdering af centrale modeller og
antagelser i CLIL-feltet, der i hgj grad centrerer sig omkring engelsk.

To flersprogede internationaliseringstiltag

Formalet med RUC’s sprogprogram, Sprogprofiler i fransk, spansk og
tysk, er, at de studerende videreudvikler deres sproglige kompeten-
cer og opndr et niveau pa profilsproget, si de kan bruge det i akade-
miske og erhvervsrettede sammenhange. Sprogprofilerne pd RUC
integrereside fag, de studerende folger pd bachelormodulet og ikke
mindst i deres problemorienterede projektarbejde (Andersen,
Daryai-Hansen & Bojsen 2015). Undervisningen pa Sprogprofilerne
foregir fra1. til 6. semester. T hvert semester tilbydes der ca. 20 timers
undervisning. Forlgbet afsluttes med et evalueringsseminar. Under-
visningen varetages af sprog- og fagundervisere, der indgar i et tet
samarbejde. Tilbuddet skal ggre de studerende i stand til at:

« foretage selvstendig og systematisk informationssggning
inden for profilsproget

« foretage tekstlesning pa profilsproget

« opbygge en viden om fagligt indhold pa og via profilsproget

» formidle relevant humanistisk og samfundsvidenskabelig
viden pa profilsproget sdvel skriftligt som mundtligt
samt selvstendigt videreudvikle egne interkulturelle
kommunikative kompetencer.

Sprogprofilerne pA RUC og den sprogstrategiske satsning Flere sprog til
flere studerende pd KU deler det formadl at styrke sprogkompetencerne
hos studerende uden for sprogfagene. Den sprogstrategiske satsning
skal sikre, at studerende pd KU fir mulighed for at styrke deres frem-
medsproglige kompetencer pa de sprog og de sprogferdigheder, de
har brug for pa deres studier —bdde i forbindelse med daglige studie-
aktiviteter og ved studie- og praktikophold i udlandet (Holmen
2015). Det sker gennem en rekke forskningsunderstgttede aktivite-
ter, der udfgres under den sprogstrategiske satsning:
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» lgbende afdxekning af behovet for at styrke studerendes
sprogkompetencer pa flere sprog

« udvikling, gennemfgrelse, evaluering og forankring af pilot-
projekter finansieret af sprogsatsningens udviklingsmidler

« afdzkning og evaluering af forskellige modeller for integration
af sprogkompetencer i faguddannelserne og fagmiljgerne.

Pi en rekke omrider representerer de to tiltag meget forskellig-
artede satsninger pa flersprogethed: Sprogprofilerne retter sig ude-
lukkende mod BA-niveau pi de samfundsvidenskabelige og huma-
nistiske uddannelser pA RUC, mens den sprogstrategiske satsning pa
KU skal afdekke og adressere de studerendes behov for sprogkom-
petencer pa KU’s seks fakulteter pd alle uddannelsesniveauer (BA,
KA og ph.d.-niveau). Ydermere retter Sprogprofilerne sig mod et
begrenset antal fremmedsprog (tysk, fransk og spansk), mens der
under den sprogstrategiske satsning pi nuvaerende tidspunkt er
igangsat 19 pilotprojekter, hvoraf syv drejer sig om en eller anden
form af akademisk engelsk, mens 12 knytter sig til andre sprog end
engelsk (arabisk, dansk som andetsprog, fransk, italiensk, kinesisk,
latin, oldgrask, spansk, tysk). Modsat Sprogprofilerne fokuserer sprog-
strategien pad delferdigheder: Otte projekter arbejder med lesefzer-
dighed, fire projekter med skriftlig sprogferdighed, fire projekter
med mundtlig sprogferdighed, mens tre projekter arbejder med
flere ferdigheder. Eksempelvis sigter projektet Spansk sprog i feltar-
bejde mod at klede studerende pd tvars af KU pa til at gennemfgre
feltarbejde i spansktalende lande. Til det formadl er der udviklet et
intensivt sprogforlgb med fokus pa de sproglige praksisser, der knyt-
ter sig til feltarbejdets metode, med hovedvaegt pA mundtlig interak-
tion. Kurset er tilrettelagt sdledes, at deltagerne fir mulighed for at
forberede sig pd de konkrete sproglige situationer, som skal indg3 i
deres feltarbejde (fx interview).

De flersprogede internationaliseringstiltag
ud fra et sprogpolitisk perspektiv

Ud fra et sprogpolitisk transnationalt perspektiv promoveres fler-
sproget internationalisering gennem Europarddets sprogpolitik,
mens den flersprogede internationalisering nationalt finder stgtte i
regeringens internationaliseringshandleplan fra 2013 (Regeringen
2013). Selvom handleplanen som helhed viderefgrer engelsk som in-
ternationaliseringens (hoved)sprog, understreges det, at ogsd andre
fremmedsprog bgr spille en rolle i internationaliseringen. Der leg-
ges vegt pa, at studerende i videregdende uddannelse fir mulighed
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for at vedligeholde og udbygge deres sproglige kompetencer inden
for andre fremmedsprog end engelsk, sdledes at disse kompetencer
ikke’gar tabt’. Pi det institutionelle niveau kan man beskrive Sprog-
profilerne og sprogstrategien pa KU som tiltag, der er etableret, for
atbidragetil den flersprogede internationalisering, der legges op til
i regeringens internationaliseringshandleplan. Ud fra et undervis-
ningsperspektiv afspejles den flersprogede internationalisering i de
forskellige kurser, der udvikles og afholdes for at styrke de studeren-
des flersprogede kompetencer. Det understgttes gennem behovsana-
lyser gennemfert i forbindelse med de flersprogede tiltag.

De flersprogede internationaliseringstiltag
ud fra et CLIL-perspektiv

Integration af sprog i fagene henter sin inspiration fra det europzi-
ske begreb Content and Language Integrated Learning (CLIL). CLIL repra-
senterer et potentielt lovende felt at hente inspiration fra, primart i
forhold til nogle praktiske verktgjer. BAide Sprogprofilerne og den
sprogstrategiske satsning har trukket pd den tredeling, CLIL-til-
gangen etablerer i forhold til fremmedsprogets rolle i en fagunder-
visning:

1. Det faglige sprog ’language of learning’), dvs. diskurser,
registre, terminologier, der er relateret til bestemte fagom-
rider og temaer

2.5prog til lering Clanguage for learning’), i Ehlichs terminologi
det ‘hverdagslige videnskabssprog’ (Ehlich 1999), dvs. sproglige
udtryk til fx at kunne analysere, diskutere, konkludere,
perspektivere faglige forhold

3.Sprog gennem lering Clanguage through learning’), dvs. det
sprog, den enkelte studerende tilegner sig gennem konkrete
sprogbrugssituationer, og som ikke kan tilrettelegges pa
forhdnd af underviseren, men som kan fremmes ved, at de
studerende introduceres til centrale verktgjer (fx online-
ordbgger) og kommunikative strategier (Watson, Prag
& Daryai-Hansen 2014: 4).

Isin oprindelige udformning blev CLIL defineret som en paedagogisk
tilgang med fokus pd sdvel fagsproglig som faglig lering, hvilket
indebzrer integration af sprogundervisning i fagundervisning,
der foregir pi et andet- eller fremmedsprog. Efterhinden som CLIL
har vundet bredere indpas, ser man dog, at termen bruges som et
paraplybegreb for tilgange, hvor en eller anden form for akademisk
sprogstgtte bliver tilbudt de studerende for at understgtte deres fag-
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lering gennem et andet- eller fremmedsprog. Denne udvidede defi-

nition opererer man for eksempel med i Language Network for Quality

Assurance (LANQUA), der har haft til formal at kortlegge sprog-

(undervisning) i videregiende uddannelse pa tvars af Europa, her-

under CLIL. I LANQUA (fx Risinen 2008) prasenteres CLIL som et

kontinuum, der varierer fra en fagbaseret, disciplinspecifik sprogun-

dervisning (Language for Specific Purposes — LSP), der varetages af sprog-

undervisere, til en tilgang, der ’fuldt’ integrerer fag og sprog, dvs.,

hvor sprogundervisere og fagundervisere indgar i et samarbejde om

.

ateksplicitere og realisere leeringsmal, der rummer bade fagog sprog
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Ettiltagsom Sprogprofilerneligger i princippet inden for modellens
endemadl, den ’rene’ CLIL-praksis, idet sprog- og fagunderviserne
arbejder tet sammen, og der er formuleret leringsmal for bide den
sproglige og den faglige lering. PA KU kommer et tiltag som Spansk
sprogi feltarbejde tettest pd den modsatte ende af kontinuummet, LSP,
idet formalet er at kleede de studerende pa til en funktionsbestemt
brug af sproget, og idet hele undervisningen, pa nzr en gestefore-
lesning af en fagunderviser, varetages af en underviser i spansk med
kendskab til feltarbejde. De fleste af de projekter, der arbejder med
at integrere sprog i fag under sprogsatsningen, lader sig dog ikke
nemt placere i modellen, og selv det flersprogede internationalise-
ringstiltag pd RUC lever ikke op — og kan ikke leve op — til alle krite-
rier, der er formuleret i modellen.

Grunden til det er efter vores opfattelse, at LANQUA-modellen
— og CLIL-feltet generelt — er domineret af engelsk: »Although the
first ‘I’ in CLIL is meant to stand for any language, it would be an
extreme case of denial to claim that this is also the case in reality.«
(Dalton-Puffer 2011:183). At 0ogsd LANQUA-modellen er tenkt ud fra
engelsk, ses pd formuleringen af kravene til den fulde integration
af sprog og fag. En fuld integration kraever avancerede sprogkund-
skaber. Men nir man arbejder med andre sprog end engelsk, er det
kendetegnende, at de fleste studerendes sproglige kompetencer er
for begraensede til, at de kan kommunikere pd fremmedsproget om
de komplekse faglige indhold, de mgder pa deres fagstudier. Dette
fremgir ogsd med al tydelighed i de flersprogede tiltag pd KU og
RUC, hvor man pa grund af begraensede ressourcer har svaert ved at
leve op til CLIL-mdlsztningen om, at minimum 25 % af undervisnin-
gen skal foregid pa fremmedsproget. Med andre ord konfronteres de
europziske flersprogede CLIL-tiltag med sprogpolitiske og sprog-
pxdagogiske udfordringer institutionelt og i selve undervisningen:
Pa Sprogprofilerne etableres der fx leringsrum, hvor de studerende
ud over deres profilsprog opfordres til ogsd at bruge dansk og engelsk
(translanguaging-strategier) for at vaere i stand til at ‘sproge’ om det
fagligeindhold, de arbejder med i den faglige undervisning (Daryai-
Hansen, Barfod & Schwarz, under udgivelse). P4 KU har satsningen
pé flersprogethed primart udformet sig som et fokus pa delferdig-
heder, da det typisk er pa dette niveau, at fagmiljgerne dbner op for
enintegration af sprogifag, og ndr der undervises i andre sprog end
engelsk, er undervisningssproget i langt overvejende grad dansk.
Der kan siledes i de fleste projekter kun siges at vere tale om en del-
vis integration af malsproget.
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Konklusion

RUC’s sprogprogram Sprogprofiler og den sprogstrategiske satsning
pa KU viser, at CLIL i praksis ikke kun vedrgrer engelsk, og at den
etablerede CLIL-tenkning kan have problemer med at rumme andre
sprog end engelsk. Denne er udtryk for en normativitet, som forud-
sztter sivel et hgjt sprogferdighedsniveau som rigelige resurser. Hvis
CLIL skal vare et paraplybegreb, der rummer de forskellige praksis-
ser,der arbejder med sprog og fagligindhold, sd er det ngdvendigt, at
feltet i mindre grad er preget af en normativ tilgang. I stedet for at
CLIL tenkes som en serie af skridt hen imod en ’ren’ CLIL-praksis,
ville feltet have gavn af en mere deskriptiv tilgang. Hvis den paedago-
giske praksis, der rummes af paraplybegrebet, skal kunne beskrives
og tilrettelegges ud fra fxlles definitioner, skal der udvikles nye
modeller, der tager udgangspunkti, at der eksisterer forskellige ram-
mebetingelser for undervisning og lering. Det gelder serligt for de

andre sprog end engelsk, men formentligt ogsa for engelsk.
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Et viden- og kulturmede
mellem Copenhagen
Business School og
Kgbenhavns Universitet

— Integrerede kompetencer

Gennem de seneste 10 ar har over 20 sproguddannelser mittet lukke
alene pd hgjere lereanstalter. Der har bide varet tale om brede kan-
didatuddannelser, bacheloruddannelser i virksomhedskommunika-
tion og mere snavre specialiseringer, som f.eks. tolkeuddannelser.
Rzkken af uddannelser med sprog, der har mattet lukke, er lang
og har omfattet sprog som fransk, spansk, tysk, italiensk, russisk,
engelsk, japansk, finsk, tjekkisk, ungarsk, bulgarsk, nederlandsk,
gresk og koreansk. S sent som i januar 2016 annoncerede Kgben-
havns Universitet lukning af optag til 13 sproguddannelser alene
begrundet i universitetets trengte gkonomi. Situationen har med-
fort, at kultur- og erhvervsliv og politikere igen er begyndt at tale
om ngdvendigheden af en national sprogstrategi (desvarre i fgrste
omgang kun) for de videregdende uddannelser for at undga, at der
opstar huller i udbuddet og mangel pd sprogkompetencer pd hgjt
niveau (Information 26. januar 2016).

Sproguddannelserne er fangetien catch 22.PAden enesideer iser
sproguddannelserne blevet dimensioneret med faerre studiepladser,
og pd den anden side g@r de relativt sma hold det urentabelt for den
enkelte institution at opretholde sproguddannelserne. Det er m.a.o.
svert for den enkelte institution at fi det forngdne volumen til en
sproguddannelse. En kommende national strategi for fremmedsprog

METTE SKOVGAARD ANDERSEN
Lektor, ph.d.

Copenhagen Business School
msa.ibc@cbs.dk
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ma3 tage hgjde for dette, og en af lgsningerne til at sikre kvalitet, re-
levans og bxredygtighed synes at vere uddannelsessamarbejde mel-
lem institutionerne, at pulje krefterne og pladserne. Denne artikel
handler netop om et sidant samarbejde mellem Kgbenhavns Univer-
sitet (KU) og Copenhagen Business School (CBS), mere specifikt om
en ny, fzlles sproguddannelse pa kandidatniveau. Artiklen illustre-
rer udfordringer og potentialer i uddannelsessamarbejde pa tvars af
institutioner med forskellige uddannelsestraditioner og -kulturer
—ifremtiden sandsynligvis et mere udbredt scenarie end i dag.

Uddannelsessamarbejdet

KU og CBS fik i efterdret 2015 godkendt en ny overbygningsud-
dannelse i sprogene fransk, spansk og tysk: Kandidatuddannelsen i
Interkulturelle Markedsstudier. Der er tale om et tveruniversitert
samarbejde og en interfaglig (jf. nedenfor) uddannelse, der er admi-
nistrativt hjemmehgrende pd KU. Samarbejdet er et viden- og kul-
turmgde mellem institutionerne, hvor kompetencer kombineres og
integreres pd nye mader, bide konkretiselve uddannelsen ogi mere
overfgrtbetydning mellem institutionerne.Jeg deltog i samarbejdet
som representant for CBS.

@nsket om samarbejde mellem CBS og KU kommer fra bade
interne og eksterne aktgrer. Internt er samarbejdet initieret pd hgje-
steledelsesniveau, og eksternt har der politisk lenge veret et pres pa
iser de fag, som det sdkaldte Kvalitetsudvalg i sin rapport fra 2015
kalder ’klassiske sprogfag’, bide i forhold til vigende sggning og
i forhold til gget samarbejde (Nye veje og hgje mail 2015: 26 £.).

@nsket er at skabe et mere baeredygtigt miljg for en overbygnings-
uddannelse med studerende frabide KU og CBS. Begge institutioner
har igennem mange ar udbudt overbygningsuddannelser i fransk,
spansk og tysk med varierende og i perioder faldende ansggertal og
naturligvis forskellige profiler. Men med dimensioneringen og et
lavt humanistisk taxametertilskud synes det oplagt at gge volumen
gennem uddannelsessamarbejde. Det er gkonomisk logisk. Logik-
ken for deimplicerede medarbejdere kan imidlertid vaere anderledes.
Der er tale om to meget forskellige institutioner, der har en forskellig
historie, og som er udsprunget af forskellige behov, ligesom kulturen
hos medarbejdere pA KU og CBS er forskellig. Forskelligheden afspej-
ler sig mange steder. I KU’s Strategi 2016 stir der f.eks.:

[...] det er universitetets forpligtigelse at beskxftige sig med alle
aspekter af den menneskelige erkendelse (Kgbenhavns
Universitets Strategi 2016: 8).
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Ovenstdende er ligeledes indledningen til KU’s Udviklingskontrakt
2015-2017 med ministeren. KU opfatter den frie grundforskning og
alle aspekter af menneskelig erkendelse som sin kerneydelse. CBS’
strategi hedder Business in society, og i sin udviklingskontrakt skriver
CBS, at denne strategi

[...] signalerer helt entydigt, at CBS’ primaere formadl er at
bidrage til videreudviklingen af det danske samfund. [...]
det er afggrende for CBS’ eksistens at dimittender med en
kandidatgrad fra CBS faktisk har de kvalifikationer, som
samfundet har brug for (CBS’ udviklingskontrakt med
ministeriet, 2015-2017: 4)

Envasentlig forskel mellem de to institutioner synes altsd at vaere, at
CBS er drevet af en logik fra praksis til teori, mens KU mere er drevet
af en logik fra teori til praksis. Det betyder naturligvis ikke, at samt-
lige ansatte pa de respektive institutioner er hhv. teori- eller praksis-
fjerne, men at udgangspunkt og slutmal er forskelligt, og at samar-
bejdet derfor ogsa er et kulturmgde. Ansatte agerer og reflekterer
inden for deres kontekst, og konteksten har fx ogsd indflydelse pa
sprogbrugen. I samarbejdsprocessen kan parterne have en forvent-
ning om, at de taler om det samme og bruger de samme ord, men
undervejs opdager de, at ordene har forskellige betydninger, fx defi-
neres ord som ’valgfag’ og’moduler’ forskelligt pa de to institutioner.
Derfor har der ogsd i uddannelsessamarbejdet mellem CBS og KU
varet tale om to logikker, men styregruppen, som bestod af en insti-
tut- og en studieleder fra hver institution, har gjort dette til en poin-
te og en synergi: Uddannelsen kombinerer netop det praktiske og
det teoretiske. Uddannelsen har dermed til formal at forene det
bedste fra de to ’verdener’.

Uddannelsens kompetenceprofil og opbygning

En kandidat med centralt fag i Interkulturelle Markedsstudier, her-
efter IM, samt fransk, spansk eller tysk vil kunne besatte stillinger
som area/country manager og market/marketing coordinator. Af stillings-
betegnelserne ses, at der er tale om kandidater, der skal kunne navi-
gere professionelt og vidensbaseret i spendingsfeltet mellem sprog,
kultur og viden. Uddannelsen er interfaglig, dvs. den kombinerer
lige dele sprogfaglighed og IM-faglighed. Der er altsa tale om en
kombinationsuddannelse, men det er vigtigt at pointere, at kombi-
nationsuddannelsen skal sikre integrerede kompetencer (se neden-
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for). De ovenfor navnte stillingsbetegnelser findes allerede, hvilket
betyder to ting: 1) der er et aftagermarked til kandidaterne, og 2)
aftagerne vil have forventninger til kandidatens kompetencer, ogsa
pa baggrund af den titel, kandidaterne opnar. Efter endt kandidat-
uddannelse har kandidaterne ret til at kalde sig cand.ling.merc., en
titel, der vekker forventninger hos aftagerne. Disse imgdekommes
af en kompetenceprofil, hvor kandidaten kan:

« etablere og varetage kontakt med aftagere m.fl. i malsprogs-
omriderne
» fungere som brobygger pa tvars af sprog- og kulturbarrierer
» indgd i beslutningsprocesser ogiat
« implementere beslutninger i forbindelse med aktiviteter
i specifikke lande eller sprogomrider
» kortlegge problemstillinger relateret til organisationers
og virksomheders strategi ved dbning af nye markeder,
udvidelse af aktivitetsomrider etc.

Ensadan kompetenceprofil krever, at kandidaten har relativt omfat-
tende viden og ferdigheder inden for sdvel sprogfaget som markeds-
studierne (IM). Derudover vil en kandidat formentlig fa brug for at
kunne fungere i en arbejdskontekst pd engelsk. Uddannelsens kurser
ser derfor ud som pa figur 1. Til venstre ses semesternumrene, seme-
stre er markeret med vandrette streger. Sprogrelaterede kurser ses til
venstre for midten, mens de IM-relaterede ses til hgjre:

MA IN INTERCULTURAL MARKET STUDIES

Engerom og IBC teamteaching ‘ ‘ Undervises pa CBS |
11 e | H H 1
I 4. = ! 10. 30 ECTS SPECIALE H ]
P H H |
P a i i
r n H H P
o 3 5 E 30 ECTS VALGFAG eller H r
g K H 9a proiektorienteret forlgb il
7 ; : : “l
H 8. Projekt i interkulturel marketing H r|
e f H a1
s r 5 |
s| 2 al; ; s |
i n | i 6. Forbrugerkommunikation 7. Forbrugeradfard i
o sii |
P K 5. Stakeholder Relationship Managem |
M
1. lei; 3 ' ail
P : i 4. Interpersonel diskurs ; 3. Marketing Strategy and Planning in |
: r
p 2 H an international perspective P
: |
r t | i 2 Kultur og diversitet f’
H |
o yi:
g9 s 2
K i 1a. Sproglig og kulturel diversitet o ‘ 1b. Cross-Cultural Management g ‘
| LA R

All courses: 7,5 ECTS
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De studerende fra hhv. KU og CBS har forskellige indgangsfor-
udsztninger. KU er i sin sproguddannelsesportefglje preget af en
nationalfilologisk tankegang med kurser i litteratur, sprog og kul-
tur/samfund, mens CBS’sproguddannelser pd BA-niveau allerede er
kombinationsuddannelser med en mere casebaseret og praksisrettet
tilgang, centreret om et sxrligt erhvervsrelateret udsnit af sproget.
En BA’er fra KU har derfor haft langt flere ECTS i sit sprogfag sam-
menlignet med en BA’er fra CBS, der omvendt altid vil have et andet
fag og kendskab til erhvervsrelaterede emner, fx erhvervsgkonomi.
Institutionerne har i forvejen integreret udefrakommende stude-
rende, herunder ogsa studerende fra hinandens institutioner, men
for at fremme integrationen har styregruppen taget hgjde for de
forskellige forudsztninger. Studerende fra KU starter sdledes med
et kursus i Cross-Cultural Management (1b) omhandlende kulturelle
problemstillinger og kulturel kompleksitet ud fra et organisations-
og markedsperspektiv, mens CBS’ere i kurset Sproglig og kulturel diver-
sitet (1a) fir et akademisk og sprogligt 1¢ft i bl.a. kulturteori og sam-
menhangen mellem sprog, identitet og kultur. Herefter forventes de
studerendes viden mere harmoniseret. For hver faglighed fglger
parallellekurserihhv. sprog ogIM med en indbygget faglig progres-
sion. P4 sprogsiden er der tale om tre kurser: kultur og diversitet (2),
interpersonel diskurs (4) og forbrugerkommunikation (6), og pd markeds-
studiesiden er kurserne marketing strategy and planning in an internatio-
nal perspective (3), stakeholder relationships management (5) og forbrugerad-
fard (7). De engelsksprogede betegnelser skyldes, at der pa disse kur-
ser undervises pd engelsk. I 2. semester Igber faglighederne sammen
i et projekt i interkulturel marketing (8), hvor de studerende pa frem-
medsproget skal udarbejde en problemorienteret rapport, der kan
tjene som grundlag for en organisations fastleggelse af sine mar-
kedsfgrings- og ledelsesstrategier. Opgaven tenkes som springbraet
til specialet, hvis mulige emnefelt er bredere og omfanget stgrre. 3.
semester er afsat til valgfag og/eller et projektorienteret forlgb. Som
det ses, er det planen, at der pa nogle af IM-kurserne undervises pa
engelsk. Kursusindholdet skal ikke her beskrives i detaljer, men der
folger nogle pedagogisk-didaktiske overvejelser i forbindelse med
de to fagligheder. Dansk Industri har lanceret betegnelsen dobbelt-
kompetencer (Mere end sprog 2007), hvilket oftest henviser til, at
en person med en ikke-sprogfaglighed, f.eks. en ingenigr, ogsd kan
noget sprog. Mere interessant end dobbeltkompetencer er efter
styregruppens opfattelse dog integrerede kompetencer.
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Integrerede kompetencer —
didaktisk-pedagogiske overvejelser

Med integrerede kompetencer signaleres, at de studerendes slut-
kompetencer ikke lengere er bundet op pa ét fagfelt (sprog eller mar-
kedsstudier), men opfattes som én kompetence: evnen til at navigere
ienkompleks sproglig og kulturel erhvervsverden pa dansk, engelsk
og fremmedsproget.

Pa det praktisk-fysiske plan vil undervisningen finde sted bide
pd CBS og pd KU, hvis gkonomisk muligt som team-teaching. Ngd-
vendigheden af at flytte sig fysisk for at fi undervisning pa begge
institutioner har derfor ogsd symbolsk betydning. Det samme kan
siges om det projektorienterede forlgb, som styregruppen desvaerre
af praktiske drsager mitte undlade at ggre obligatorisk.

Metodemassigt vil undervisningen pd uddannelsen ggre brug af
de szdvanlige arbejdsformer sisom forelesninger, holdunder-
visning, workshops og ikke mindst case-arbejde. I forbindelse med
undervisningen pd engelsk, altsd undervisningen i dele af IM, er der
hentet inspiration i EMI-tilgangen English as Medium of Instruction
og CBI-tilgangen Content Based Instruction, indholdsbaseret sprogun-
dervisning. Ingen af disse har som sit hovedformal at lzre de stude-
rende engelsk, men deter evident, at jo mere de studerende uds=ttes
for et sprog, desto mere lzerer de. Pga. et forventeligt ret hgjt engelsk-
niveau hos de studerende prgves de studerendes engelskkompetence
dog ikke szrskilt. Holder antagelserne om de studerendes engelsk-
kompetencer ikke, md denne del revideres Igbende.

I tilretteleggelsen af sprogundervisningen er styregruppen in-
spireret af CLIL-tankegangen, Content and Language Integrated Learning,
sdledes som den er presenteret i EU-regi, jf. Maljers, Marsh & Wolff
(2007) samt Coyle, Hood & Marsch (2010). I CLIL undervises (del)em-
ner vha. et fremmedsprog, men med dobbelt formal: tilegnelse af
indhold og tilegnelse af fremmedsproget. Med en CLIL-tilgang op-
nds altsd ikke blot fagviden, men ogsi sprogviden. Ifglge CLIL skal
sprogundervisningen vare drevet af fagundervisningen, og frem-
medsprogsundervisningen skal fglge den progression og logik,
der udspringer af fagdelen. Da fagundervisningen i IM her primart
foregir pd engelsk, og sprogundervisningen omfatter tysk, fransk og
spansk, er der ikke tale om gaengs CLIL-undervisning, men om at
noget af sprogindleringen har direkte relevans for fagomridetIM, og
der hentes emner, problemstillinger og vokabular fra fagomridet
IM. Derfor er det afggrende, at sprogunderviserne fra KU og CBS og
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IM-underviserne fra CBS arbejder tet sammen i planlegningen.
I betragtning af institutionernes forskellige historie vil tilgangen
sandsynligvis vaere mest fremmed for undervisere fra KU. Sprog-
undervisere fra CBS er i stgrre omfang vant til at skele til en anden
faglighed, og mange har tidligere undervist i fagsprog og veret vant
til at indtenke sprogbrugskonteksten. Bemark imidlertid, at der i
uddannelsen ogsid er plads til sprogundervisning med fokus pa
sprogsystemet, ligesom der er plads til teoretiske overvejelser og
refleksioner, der gar ud over IM-omridet. Her vil sprogundervisere
fra CBS maske forvente mere praksisrelevans.

Perspektiver

Hvorfor laver CBS og KU ikke deres egne uddannelser og holder sig
til deres egne grundleggende logikker? Af to grunde — den ene er
udefrakommende: Kandidater skal ifglge en samfundsgkonomisk
logik hurtigst muligt kunne ’bruges til noget’. Det stir i alle vasent-
lige rapporter fra skiftende regeringer, og idéen er givet mest ny for
KU (jf. udviklingskontrakterne ovenfor). Den anden forklaring er
intern og relevant for begge: Segningsmegnstret til sproguddannelser
gor som nevnt sproginvolverende uddannelser gkonomisk uattrak-
tive. Ifplge undersggelser er en af grundene til svigtende sggning, at
unge mennesker har svaert ved at se (erhvervs)perspektiverne i sprog
(se fx Sprogkernen 2011), mens andre undersggelser omvendt peger
pa et erhvervslivsbehov (Verstraete-Hansen 2008; Andersen & Ver-
straete-Hansen 2013). Samarbejdet om uddannelsen kan derfor ses
som et svar pa paradokset, at erhvervslivet efterspgrger praksisret-
tede sprogkompetencer, mens de studerende kan have svert ved at
se erhvervsperspektivetinogleaf de tidligere sproguddannelser. Ud-
dannelsen kan ses som en slags fremtidssikring af sproguddannelser
i fransk, spansk og tysk. Derudover er der muligheder for at udvide
sdvel portefgljen af sprog som af uddannelser. KU har traditionelt
uddannet skgnlitterere overszttere, mens CBS uddannede fagsprog-
lige. Et samarbejde om en oversztteruddannelse med begge kompe-
tencer vil give kandidaterne en klarere profil og flere jobmuligheder.
Det samme gzlder for en underviserprofil. KU uddanner gymnasie-
lzerere, mens en del af CBS’ kandidater underviser pd handelsgymna-
sier og lignende; ogsd her kunne et samarbejde resultere i en bedre
og bredere uddannelse med flere jobmuligheder for kandidaterne.

Integrerede kompetencer kan siledes vaere et af svarene pa sprog-
uddannelsernes krise og bidrage til, at det ogsd i fremtiden er muligt
at studere et sprogfag ved universiteterne.
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Praesentation af hoved-
tanker i Claude Hageges bog
Contre la pensée unique

I det fglgende vil jeg presentere hovedtankerne i Contre la pensée
unique (Mod en ensporet tankegang/Kun én mdade at tenke pi), ud-
givet pd forlaget Odile Jacob i 2012. Claude Hagége, som er fgdt i
Tunesien i 1936, er en fransk sprogforsker, der nu er professor eme-
ritus ved Collége de France. Han vandt CNRS’ guldmedalje i 1995
(CNRS er den st@rste offentlige franske forskningsinstitution) og er
forfatter til en reekke bgger, fx Halte a la mort des langues (Stands sprog-
d@den), Combat pour le frangais (Til kamp for fransk) og Contre la pensée
unique. Udtrykket’la pensée unique’ bruges i dag af bide venstreflg-
jenoghgjreflgjen i Frankrig om hinandens ensporede made at tenke
pa. Oprindeligt var det et udtryk for venstreflgjens kritiske syn
pa den neoliberale tankegang. I en artikel i Le Monde diplomatique
(januar1995) forklarer Ignacio Ramonet (redaktgr pa bladet fra199o-
2008) ’1a pensée unique’ som en ensporet liberal tankegang, som
bygger pa ngglebegreber som frihandel, konkurrence, vekst og en
skonomisk og handelsmzssig globalisering styret fra Washington.
Isin indledning til Contre la pensée unique skriver Claude Hagege,
atbogen er et forsvar for diversitet i tanker, kultur og sprog. Det dre-
jersigaltsd om en afstandtagen fra kun én made at tzenke pa: La pen-
sée unique. I bogens syv kapitler gennemgar Hagége den historiske
udvikling, hvor fransk tidligere pregede engelsk sprog (kap. 1), og
hvordan engelsk sidenhen blev dominerende (kap. 2). Han pipeger,
hvordan aktiv amerikansk politik har bidraget til at ggre engelsk
(Hagege skelner ikke mellem britisk engelsk og amerikansk engelsk)
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sterkt globalt, hvilketidagisar er tilfzldeti Europa.Ikap. 3 pipeger
han sammenhangen mellem globalisering og sprog og kultur.I1kap.
4 handler det om forskerne og sprog. I kap. 5 tales der om fransk
og engelsk som to sprog og to universer, i kap. 6 om sprog og kom-
munikation og i kap. 7 om svar pd udfordringerne.

En verden domineret af engelsk

Hagéges udgangspunkt er, at engelsk som dominerende sprog er et
meget synligt fenomen i dag. Denne dominans gelder med fi und-
tagelser hele verden, hvor engelsk fungerer som kommunikations-
sprog. Hvad Europa angdr, ser nogle det som et amerikansk protek-
torat. USA’s vilje til magt manifesterede sigide artier, der fulgte efter
Anden Verdenskrig, i skabelsen af et stort antal institutioner og
organisationer, som skulle etablere det verdensomspzndende over-
herredgmme baseret pi ét sprog, nemlig engelsk. Blandt mange
andre, lignende organisationer kan nevnes USICA (US International
Communication Agency), der er skabt under prasident Carter og
er udstyret med store budgetter. Den har fem regionale kontorer,
som dxkker Afrika syd for Sahara, Latinamerika, Europa, Fjerngsten
og Stillehavsomradet. Derudover dekker de Nordafrika, Mellem-
@gsten og Sydasien. Disse kontorer har ifplge Hagége som opgave at
lave propaganda ved hjxlp af radio og tv (Voice of America), film,
presse, udgivelser, udstillinger og stipendier til udenlandske for-
skere og studerende.

Imidten af firserne forekom den amerikanske verdensdominans
inden for kultur og kommunikation, som var baseret pd den gkono-
miske og militere dominans, at vere pa tilbagetog. Alligevel er det
engelske sprogs tilstedevarelse stadig udbredti store dele af verden.
For at forstd denne situation ma man efter Hagéges mening med-
regne en ny strategi, som er udtenkt pd den anden side af Atlanter-
havet, og hvis sande natur endnu ikke stir helt klart for de involve-
rede — iszr ikke for europzerne. Denne strategi hedder °globalise-
ring’. Globaliseringen er altsd et nyt modangreb fra USA’s side, der
har til formal at relancere amerikansk lederskab. Den offensive frem-
gangsmaddes succes bliver hjulpet frem af de lande, hvor en stor del
af meningsdannerne er overbeviste om, at engelsk er en formidler af
succes inden for handel, rigdom og job. Det er denne overbevisning,
der ligger til grund for det fznomen, som for tiden prager under-
visningen pa universiteter og andre hgjere lereanstalter: Idet de fore-
giver ‘'ngdvendigheden af at dbne sig for fremmedsprog’, dbner de
sig pa vid gab for kun ét af fremmedsprogene, nemlig engelsk.
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Videnskabeligt sprog og videnskabelig tanke

Hageége pipeger at det at acceptere en almindelig udbredt brug af
engelsk er ensbetydende med — med Bourdieus ord — at udsxtte sig
for at blive angliseret i sine mentale strukturer. Forskeren kan med
lethed udfolde en rekke pracist ordnede argumenter pa sit moders-
madl, men han bliver til gengald bragtalvorligtiforlegenhed, nir han
bruger et sprog, som ikke er lige s naturligt for ham, ogsi selvom
han har et rigtig godt kendskab til det. Han bliver altsd forledt til at
forsimple sin made at resonnere og presentere sagen pa, hvilket kun
kan have negative konsekvenser, iser nir det emne, der behandles,
er komplekst. Desuden konstruerer en forskers hovedsprog associa-
tioner, som udgver en afggrende indflydelse pd madden at tenke pa
og pa tolkningen af forskellige fenomener. Hagége bruger et eksem-
pel fra sociologien, der kan illustrere dette: I Danmark tales der fx
om ’fgrtidspension’ og om ’efterlgn’. Fgrstnevnte gir pd en tilbage-
trekning (fgr tid) fra arbejdsmarkedet for folk, der er uarbejdsdyg-
tige. Sidstnevnte betegner en frivillig tilbagetrekning pa basis af et
Ipnmodtagerkontingent. Her har engelsk kun én betegnelse for de
to vidt forskellige begreber: ’early retirement’.

Denne tztte forbindelse mellem sprog og forestillings- og asso-
ciationsvaner, som Hagege fremhaver, kan forklare, at en forsker
valger at udtrykke sig pa sit modersmal. For pd et sprog som engelsk
lider forskeren ikke blot af begrenset sproglig kompetence, men
ogsa af fravaeret af kulturelle referencer, dvs. denne rodfestethed
i en kultur, som alene ggr en mere Kritisk og mere opfindsom tanke
mulig, en tanke som er formet ud fra et dybt kendskab til ordenes
indhold.

Det er ogsa vigtigt for en forsker at benytte sit modersmal i en af
sine fundamentale aktiviteter, nemlig undervisning, der ikke blot
drejer sigom en simpel overfgring af kundskaber. Det drejer sig ogsa,
og isxr, om en uddybning af forskerens kundskaber. Der er ingen
bedre mide at ggre det, man ved, mere klart end at skulle overfgre
sinviden tilandre. Her kan man minde om en velkendt fast vending:
atundervise er at lere.

Sprog som mere end simple kommunikations-
vaerktgjer

Det er almindeligt at definere sprog som kommunikationsmidler.
Et sprog, der bliver defineret ved denne funktion som ren kommu-
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nikation mellem fremmede, er et servicesprog, som ikke afspejler
nogen kultur overhovedet. Det har ikke noget korpus. Et korpus er
den samlede mzngde af setninger og tekster, som enhver har hgrt
rundt omkring sig eller lzst i 1gbet af sin opvakst og uddannelse.
Korpus kan indeholde ordsprog, faste udtryk, citater (hvad enten
de henviser til litterere verker eller er ord, man har hgrt), tanker og
meninger af almen art, som er almindelige i de samfundsgrupper
og familier, man tilhgrer. Grammatikkerne og ordbggerne er kom-
petenceregistrene for enhver, der taler et menneskesprog, men de er
ikke nok. Kendskabet til sprogets korpus er ogsa vigtigt.

Kommunikation, overszttelse, sprogenes diversitet

De, der er tilhengere af at adoptere engelsk som den Europziske
Unions eneste sprog, anfgrer ofte argumentet om de store omkost-
ninger ved at oversatte. Over for dette argument stiller Hagége et
citat af Umberto Eco: »Europas sprog, det er oversettelse«. Denne
udtalelse er en underforstiet reference til det faktum, at sd langt til-
bage,som man kan kommeideeuropziske sprogs historie, har over-
szttelse — forst og fremmest af biblen fra bl.a. gresk og latin — veret
en grundleggende aktivitet.

Oversxttelse sxtter forskellene mellem sprogene i relief, ja for-
sterker dem pa den made, at den forudsztter en erkendelse af for-
skellene og en passende behandling af dem. Heraf fglger, at oversaet-
telse er den menneskelige aktivitet, som ggr det muligt at definere
kommunikationsbegrebetisin dybeste betydning: Den bestraber sig
pi at gengive helt ngjagtigt og med alle de fineste nuancer, det som
en (udgangs)tekst siger.

Derfor er oversettelse meget mere end bare en bekvemmelighed.
Deter en skabende aktivitet. Hvis man verdsztter den og fremhzver
denved atanerkende dens vigtighed, si vedkender man sig samtidig
ethvert sprogs fundamentale kulturelle indhold og erkender, at et-
hvert sprog barer en verdensopfattelse i sig, en forestillingsverden,
ja, endda utopier, som er indprentet i den made, grammatikken er
opbygget pa, i ordenes struktur og i organiseringen af setningerne.
I stedet for at klage over omkostningerne ved overszttelser burde
lederne i Bruxelles efter Hagéges mening tenke over den rigdom,
som diversiteten i sprogene giver Europa, og over ngdvendigheden
afatopretholde dennerigdom ved at vedtage en oversattelsespolitik,
som er langsigtet og udstyret med betydelige gkonomiske midler.
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Claude Hageges hovedxrinde

Ethvert sprog udggr et lille univers af forskellige begrebs- og idé-
massige betydninger og originalitet. Dette er et verdifuldt gode for
mennesker. Den lige sd tomme som tyranniske plan om et verdens-
kommunikationssprog ville i lengden gdelzgge disse forskelle og i
sig selv bzre udslettelsen af de kulturer, som har skabt og skaber
menneskeheden. Hagége opfordrer derfor alle lande (iszr sit eget!)
til at modsta fristelsen til at dyrke engelsk som eneste kommunika-
tionssprog, fordi det giver grobund for en ensporet tankegang. Man
skalistedet dyrke diversitetenisprog, kultur og tanker. Det skal man
gore ved at blive opmaerksom pa og beskxftige sig med sit eget lands
sprog, kultur og tankegods som en rigdom. Det lyder indlysende
rigtigt, og hvorfor er det ngdvendigt overhovedet atkomme med den
opfordring? Ifglge Hagége fordi det er lykkedes at indfgre engelsk
kultur, tankegang og sprog i sa hgj grad, at der er opstiet en slags
blindhed over for den ensporede tankegang.
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ABNE SIDER
Quizlet og ordforradstilegnelse
— et effektstudie

ISprogforum nr. 59 (oktober 2014) med fokus pd den ny leremiddel-
kultur nzvner bide Mette Hermann og Bente Meyer de nye didakti-
ske muligheder og fordele ved brug af web 2.0 og tablets eller smart-
phones i sprogundervisningen. Denne artikel vil i forlengelse af
dette tema prasentere resultaterne af en undersggelse, jeg har fore-
taget af web 2.0-redskabet Quizlets effekt pd ordforridstilegnelsen
hos spanskelever i gymnasiet.

Undersggelsen blev udarbejdet i forbindelse med mit speciale
pia Kgbenhavns Universitetispansk sprog og kultur (Jensen 2014). Re-
sultaterne afslgrer ikke overraskende, at det har en positiv effekt pa til-
egnelsen af nye ord at arbejde med dem i Quizlet. Jeg vil her uddybe,
hvordan Quizlet pavirker tilegnelsen af ordforrdd, og ud fra et teore-
tisk synspunkt redeggre for, hvorfor det virker. Afslutningsvis vil jeg
give forslag til, hvordan Quizlet med fordel kan indga i ordforridsun-
dervisningen, samt hvordan man bgr supplere med andre tilgange.

Eksperiment og resultater

Der findes mange web 2.0-redskaber til arbejdet med ordforrid, der
minder om Quizlet. Mit forsgg tager udgangspunkti Quizlet,dadet
var populart blandt sprogunderviserne pd min daverende arbejds-
plads, Gladsaxe Gymnasium, og derfor gnskede jeg at undersgge,
hvorvidt det rent faktisk virkede. Quizlet er et web 2.0-redskab, som
giver mulighed for at trene nye eller bekendte ord og begreber pa
baggrund af et glosesat, brugeren selv opretter, eller som andre bru-
gere harlagt ud til fri afbenyttelse. Lerere eller elever kan selv opret-
te de glosesxt, der gnskes trenet, og Quizlet kan bide anvendes til
enkeltord og lengere setninger.
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Efter en pratest blev eksperimentet gennemfgrt med 15 for ele-
verne ukendte ord fordelt ligeligt pa de tre stgrste ordklasser: sub-
stantiver, verber og adjektiver. Deltagerne blev bedt om at gennem-
fore alle de seks opgavetyper, Quizlet tilbyder'. Efter 35 minutter luk-
kede eleverne computeren og blev testet umiddelbart efter (umiddel-
bart fglgende posttests). Den produktive test (dansk til spansk) og
denreceptive test (spansk til dansk) blev adskilt af en lille aflednings-
opgave for at cleare deres hjerner. Eleverne blev efter tre uger med
almindelig undervisning, hvor de med stor sandsynlighed ikke m@d-
te nogle af testordene, uden forvarsel testet igen (udsatte posttests).
Graferneifigur1viser,hvordan elevernes gennemsnitlige beherskel-
se af de 15 ord udviklede sig over de tre uger:

Figur 1. Gennemsnitlig korrekte besvarelser for de 3 testrunder i procent

947 PNI03
Refepm,

vd 4 754

/ 374

Praetest Umiddelbart folgende Udsatte posttest
posttests

Detsesifigur1,ateleverne tre uger efter gennemfgrelsen af arbejdet
med Quizlet i gennemsnit fastholder 75,4 % af malordene receptivt
0g 37,4 % af malordene produktivt. Det ses, at eleverne ikke har kend-
skab til ordene ved pretesten, og deres ordkendskab stiger til 96,3 %
0g 94 % i henholdsvis den produktive og den receptive posttest, som
eleverne laver umiddelbart efter, de har arbejdet med ordene i Quiz-
let. Fra de umiddelbart folgende tests til de udsatte posttests falder
den gennemsnitlige korrekte besvarelse til 75,4 % for de receptive test
og 37,4 % for de produktive tests. Som forventet er den receptive
tilegnelse hgjere end den produktive, og som forventet er effekten
faldende over tid. De 35 minutters arbejde betyder, at eleverne efter
tre uger gennemsnitligt kunne oversatte 11,31 af de 15 ord fra spansk
til dansk og 5,61 af ordene fra dansk til spansk. Effekten af Quizleter
sdledes signifikant, men hvorfor virker det?
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Hvad er ordforrdd, og hvad vil det sige
at kunne et ord?

Ordforrdd defineres ud frabredde, dybde og henholdsvis receptiv og
produktiv kontrol. Bredde dekker over ordforrddets stgrrelse eller
kvantitet, altsd hvor mange ord sprogindlareren kender. Dybde dxk-
ker over kvaliteten, det vil sige, hvor meget viden man har om de en-
kelte ords betydning(er) og deres indbyrdes relationer, ogsd kaldet
netverksviden. Den tredje og sidste dimension er forholdet mellem
og kontrollen over det receptive og det produktive ordforrdd. Det
receptive ordforrdd er forbundet med lzse- og lytteferdighed og in-
debarer, at man er i stand til at forstd betydningen af et ords lydlige
eller skriftlige form. Det produktive ordforrdd er forbundet med
skrive- og taleferdigheden ogindebzrer, at man kan anvende den pas-
sende mundtlige eller skriftlige form i overensstemmelse med den
betydning, man gnsker at udtrykke. Det receptive ordforrid er stgr-
reend det produktive, og ord beherskes receptivt,inden de beherskes
produktivt. Det er vigtigt for den kommunikative kompetence at
have et stort ordforrdd, at have en omfattende viden om de enkelte
ord og at beherske ordene bide produktivt og receptivt. Opsumme-
rende vil detsige, at vi som sproglerere skal hjzlpe vores elever til at
tilegne sig et ordforrdd af en vis stgrrelse. De skal vide tilpas meget
om ordenes betydninger og anvendelser, og de skal have en vis kon-
trol over ordene, si de kan bruge dem bdde receptivt og produktivt.
Arbejdet med Quizlet kan facilitere bide den receptive og den pro-
duktive kontrol af ord. I det fglgende uddybes, hvor omfattende det
eratkende” et ord, og hvordan Quizlet pivirker tilegnelsen af et ord.

Det er en stor opgave at lere et ord. Nation (2001) opstiller en de-
taljeret liste over i alt 18 aspekter, der hgrer til at kende eller beher-
ske et ord fuldstendigt (se figur 2). Listen beskriver, hvilke receptive
og produktive aspekter der knytter sig til henholdsvis form, betydning
ogbrugafetord: Lige fraviden om, hvordan ordetlyder, til viden om,
hvor, hvorndr ogihvilke sproglige og ikke-sproglige sammenhznge
et ord anvendes. Form, betydning og brug har hver tre underkate-
gorier, som hver iser kan deles ind i receptive og produktive ferdig-
heder. Nations liste viser, hvor mange faktorer der indgar i det at
kende et ord, og den kan anvendes som et pedagogisk redskab til at
klarlzegge, hvilke aspekter der krever hvilke tilgange i arbejdet med
ordforrdd i fremmedsprogsundervisningen. Nations liste er ogsd in-
teressant, fordi den tydeligggr, at ordforradstilegnelse er en proces,
der foregar gradvist.
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Figur 2. Egen overszettelse af »What is involved in knowing a word«
(Nation 2001: 27)

Form Talt form R | Hvordan lyder ordet?

P | Hvordan udtales ordet?

Skriftlig form R | Hvordanser ordet ud?

P | Hvordan skrives og staves ordet?

Orddele R | Hvilke orddele er genkendelige i ordet?

P | Hvilke orddele skal bruges for
at udtrykke denne betydning?

Betydning | Form og betydning R | Hvilken betydning signalerer denne form?

P | Hvilken ordform kan bruges til
at udtrykke denne betydning?

Begreb og referent R | Hvad er betydningsmaessigt
inkluderet i ordet?

P | Hvilke indhold kan ordet/udtrykket
referere til?

Associationer R | Hvilke andre ord far ordet os til at taenke pa?

P | Hvilke andre ord kan bruges i stedet for ordet?

Brug Kommunikative funk- R | Hvilke mgnstre optraeder ordet i?

tioner, herunder
grammatiske funktioner P | I'hvilke sproglige mgnstre kan ordet bruges?

Kollokationer R | Hvilke ord eller ordtyper
forekommer sammen med ordet?

P | Hvilke ord eller ordtyper skal ordet
bruges sammen med?

Begraensninger for brug R | Hvor, hvornar og hvor ofte kan vi
(register, hyppighed etc.) forvente at mgde ordet?

P | Hvor, hvornar og hvor hyppigt bruges ordet?

Jeghar med grat markeret, hvilke aspekter Quizlet pavirker i hgj grad
eller i nogen grad. Tilegnelsesprocessen fglger mere eller mindre
Nations liste. Processen er dog ikke linezr, men gradvis, og i perio-
der med to skridt frem og ét tilbage. Det fgrste og mest essentielle
aspekt i tilegnelsen af et nyt ord er at koble fremmedsprogsordets
form med modersmalssprogets betydning, f.eks. den spanske form casa
med den danske betydning hus. Dette kaldes at skabe form-betydnings-
forbindelsen. At veere i stand til at koble fremmedsprogsformen til mo-
dersmalsbetydningen er nok til at kunne genkende et ord, men, som
det fremgdr af figur 1, der er flere aspekter knyttet til det at kende
etord.
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Quizlet pdvirker tilegnelsen af dele af form- og betydningsaspek-
terne pa listen. Hvad angdr form, kan man i arbejdet med ord i Quiz-
lethgre den talte form af det spanske ord. Men aktiviteten indebzrer
ikke, at eleverne selv udtaler ordet, si den produktive del af ordets
talte form traenes ikke. Hvad angar den skriftlige form, bliver bide den
receptive og den produktive del trenet, idet ordet leses gentagne
gange, og stort set alle opgaverne i Quizlet indebarer, at eleverne
skriver ordet. Der er ikke fokus pd, hvilke orddele ordet bestar af, men
der er dog en chance for, at sprogindlereren selv bliver opmarksom
pé detide gentagne skrivninger af ordet. Med hensyn til betydnings-
aspektets underkategorier er det som nevnt primart form- og betyd-
nings-forbindelsen, der er i fokus. Alle aktiviteterne i Quizlet er cen-
treret om at forstd det nye ord —altsd at knytte den spanske form sam-
men med den danske betydning. I det udferte eksperiment er dette
dog begranset til én betydning af et ord, og der indgar ikke eventu-
elle andre betydninger af samme ord. I min undersggelse trenede
Quizlet derfor kun begreb- og referent-aspektet mellem et ord og en af
dets betydninger, da der hverken blev trenet flere betydninger af
samme ord eller forskellige kontekster, samme ord kan indgd i. Men
form-betydnings-forbindelsen trenes bide receptivt og produktivt.
Der mi derfor ngdvendigvis arbejdes med ordene ved hjzlp af andre
tilgange end Quizlet for at stgtte tilegnelsen af de resterende aspek-
ter som eksempelvis forskellig brug af ordet. For at fa fyldestggren-
de kendskab til et ord i henhold til Nations (2001) detaljerede defini-
tion kan Quizlet vere et gavnligt redskab i den initiale fase af til-
egnelsen af et nyt ord, hvor det primart er form-betydnings-forbin-
delsen, der tilegnes.

At undervise i ordforrad

Tilegnelse af blandt andet ord kan foregd ubevidst eller bevidst. Den
ubevidste tilegnelse sker bl.a.i mgdet med store og varierede mang-
der input og output med fokus pad betydning og indhold, mens den
bevidste tilgang indebarer en eksplicit og systematisk tilgang til ord-
forridsarbejdet, hvor eleverne har deres opmarksomhed rettet mod
sproglig form og sproglige former. Eksempelvis er lesning en vigtig
kilde til ubevidst ordforrddstilegnelse (Stzhr 2009). Det siges dog, at
en fremmedsprogselev skal lzse over otte millioner ord, svarende til
over 400 romaner, for at udvide sit receptive ordforrid med blot
2.000 ord. Derudover er brugen af film og radiooptagelser i under-
visningen med til at give eleverne sprogligt input, som giver anled-
ning til ubevidst tilegnelse. Den bevidste tilegnelse af ord sker for ek-
sempel, ndr der arbejdes malrettet med specifikke ord i gvelser som
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at finde par eller umage par i en ordliste, krydsordsopgaver, sorte-
rings- og rangordningsopgaver, grafiske gvelser, kreative skrivegvel-
ser, billedbeskrivelser og forskellige mnemoteknikker.

Den ubevidste og den bevidste tilegnelse supplerer hinanden, og
det er ngdvendigt, at eleverne udszttes for aktiviteter, der giver an-
ledning til sivel bevidst som ubevidst leering for at sikre, at de tileg-
ner sig ordforrdd af passende kvantitet sivel som kvalitet. At arbejde
bevidst med ordforrdd kan ikke alene tilbyde den ngdvendige gen-
tagelse af ordene; ej heller vil det vere muligt at nd omkring mange
forskellige aspekter af ordets form, betydning og brug. Omvendt er
det usandsynligt, at aktiviteter, der giver anledning til ubevidst til-
egnelse, vil sikre, at eleverne tilegner sig ordene pa et produktivt
plan, hvor det kan vere ngdvendigt at arbejde bevidst og fokuseret
med ordene for at hjzlpe den produktive beherskelse af ordet pa vej.
Quizlet giver eleverne mulighed for bevidst ordforrddsarbejde og
bidrager til den intensive, initiale trening af form-betydnings-for-
bindelsen samt konsolideringen heraf i hukommelsen, fordi elever-
ne eksponeres for ordet talrige gange.I det systematiske arbejde med
ordforrdd bliver eleverne presenteret for strategier og verktgjer til,
hvordan forskellige aspekter af et ord kan tilegnes oglagres i hukom-
melsen.

Det kan vere ngdvendigt at lade ordforrddsundervisningen be-
std af aktiviteter, der isolerer ordene fra den kontekst, de indgir i
(Laufer 2005), og det er netop det, Quizlet tilbyder. Den kommuni-
kative og taskbaserede tilgang forkaster helt de isolerede gvelses-
typer som dem, Quizlet indeholder, til fordel for kommunikative
tasks, men der er altsd gode grunde til ogsid atinddrage den type gvel-
ser, der giver anledning til sproglig opmarksomhed i dele af under-
visningen, ikke mindst i ordforrddsundervisningen (Andersen og
Henriksen 2014; Laufer 2005). Den slags aktiviteter behgver ikke at
vare begrenset til klasseaktiviteter, men kan udfgres af eleverne
uden for klassevarelset blandt andet ved hjzlp af flash cards eller ved
hjzlp af computersoftware som blandt andre Quizlet. Anvendelsen
af Quizletiundervisningen kan tilgodese krav om integrering af it i
undervisningen samt styrke den kommunikative kompetence i kraft
af redskabets potentiale for at gge elevernes ordforrdd.I Quizlet kan
eleverne selv lave gloseset med ord, de mener, er relevante, eller som
de fgler behov for at trene ekstra. Derudover kan eleverne arbejde i
deres eget tempo, og der er indbygget mulighed for at konkurrere
med resten af klassen. Alt dette er elevaktiverende og kan vaere moti-
verende samt tilgodese behovet for undervisningsdifferentiering.
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Supplerende ordforridsarbejde

Ud over brug af Quizlet i ordforriddsarbejdet bgr der ogsd suppleres
med ordforrddsegvelser, der bergrer de resterende 11 aspekter pa
Nations liste i figur 2. Sidanne gvelser kunne bestd af mundtlige
eller skriftlige opgaver, hvor eleverne selv anvender ordene til kom-
munikative formal i ssmmenhang, eksempelvis i kreative skrive-
gvelser og billedbeskrivelser. Ved atlade eleverne bruge ordene i bre-
dere betydningssammenhznge fir de opmarksomhed pé og viden
om ordenes netvaerksrelationer. Der kan med fordel suppleres med
forskellige former for associationsgvelser, sorterings- og graderings-
gvelser samt gvelser, der indebzrer klassificering i under- og overbe-
greber (Andersen og Henriksen 2014; Henriksen 1995). Quizlet kan
anvendes som indledende aktivitet til et nyt tema eller en ny tekst,
der skal lzses. Pa den made fir eleverne kendskab til det nye ordfor-
rid, og der frigives mere energi til at fokusere pd det sproglige ind-
hold, nir der tages fat pd det nye emne eller den nye tekst, og samti-
dig optimeres elevernes leseforstielse af den nye tekst. Dette kan
vare en motiverende og opmuntrende succesoplevelse for eleverne.
Quizlet kan ogsd indgd som en form for repetition og konsolidering
af nyligt mgdt ordforrdd, hvis det inddrages som aktivitet under
eller efter gennemgang af nyt stof.

Langsigtet tilegnelse

En lille del af eleverne fra forsgget deltog igen i en test af de samme
15 ord efter tre mdneder. Resultaterne nidede ikke at komme med i
specialet, men de afslgrede, at den nedadgaende kurve for de korrek-
te besvarelser var mere eller mindre stagneret. Det viste sig imidler-
tid ogsa, at den i nogle tilfelde var steget. Det vil sige, at et antal ele-
ver havde en bedre score efter tre maneder end efter tre uger.I denne
del af forsgget har jeg ikke nok informanter til at kunne konkludere
noget. Ikke desto mindre er disse sidste resultater nok de mest inte-
ressante, for det er den langsigtede effekt af undervisningen, der er
vigtig for vores elever. Resultaterne efterlader et behov for en leng-
deundersggelse af effekten af Quizlet.

Quizlet virker

Kortsagt: Quizlet virker! Det ggr det, fordi eleverne arbejder bevidst,
madlrettet og intensivt med ordene isoleret fra kontekst, men med
fokus pa form. Quizlet sikrer eleverne en hgj eksponering af ordene
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ibade skriftlig oglydlig form. Quizlet er et effektivt redskab i sprog-
undervisningens ordforrddskomponent.

Noter

1. Flash cards presenterer ordene i
skriftlig form med eller uden en ind-
spillet lydfil af ordets udtale, Learn
bestdr i skriftligt at skulle oversxtte
enten fra L(anguage)1 til L(anguage)2
eller omvendt. I studieformen Speller
skal du skrive det, du hgrer; en lydop-
tagelse af det spanske ord afspilles,
imens det danske ord vises pa skrift;
opgaven er at stave til det spanske ord,
der afspilles. Studieformen Test er en
rekke forskellige opgaver; den fgrste
er magen til gvelserne i Learn; de andre
er forskellige matchinggvelser, hvor
eleven skal matche et ord med den
korrekte overszttelse. Derudover er en
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ABNE SIDER

Undervisning af traumati-
serede flygtninge kan belaste
lererens egen psyke

Sprogskolerlandet over modtager i denne periode flere og flere flygt-
ninge fra verdens brendpunkter. Mange af disse flygtninge berer
rundt pd voldsomme psykiske traumer. Som lzrer er det umuligt at
undgi at blive pavirket af deres oplevelser og livssituation. Denne
artikel vil belyse begrebet sekundar traumatisering i sprogskole-
sammenhzng og herefter komme ind pd, hvilken rolle lzereren spiller
i den traumatiserede rehabilitering, samt hvilke konsekvenser
sekundzr traumatisering har for lereren og for hendes made at mgde
kursisterne pd. Endelig giver artiklen bud pd, hvordan lzreren selv
sdvel som sprogskolens ledelse kan vaere med til forebyggelse (Bie &
Skadhauge 2008; Svendsen 2013; Vedel 2005).

Sekundar traumatisering

Som begreb har sekundxr traumatisering eksisteret i traumeforsk-
ningeniover 35 ar, og det bliver iser brugti forbindelse med bgrn af
traumatiserede forzldre, men sekundar traumatisering er ogsa en
arbejdsrelateret risiko for professionelle, der til daglig er i tet kon-
takt med traumatiserede mennesker — herunder ogsa sprogskole-
lerere. Og det er i denne sammenhang, jeg i det fglgende vil belyse
sekundar traumatisering.

Der tales forholdsvis sjzldent om sekundar traumatisering i
sprogskolesammenhang. Men i takt med at antallet af traumatise-
rede flygtninge stiger pd landets sprogskoler', og flere og flere lzerere
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derfor mgder dem som kursister i deres daglige undervisning,
aktualiseres begrebet, og man ma som lzrer og skoleledelse vaere
meget opmarksom p4, hvordan traumer pavirker kursisternes le-
ringsforudsatninger, og hvordan det kan influere pa sproglererne.

I vores undervisning mgder vi dagligt mennesker, der har varet
tet pd krigshandlinger eller har fglt sig truet pa livet, maend og kvin-
der, der har mistet deres egtefzller, forzldre, der har mittet forlade
deres bgrn, mennesker, der har vaeret fengslede eller udsat for tortur.
Vi oplever ogsi mennesker, der har kunnet flygte i tide, men hvor
selve flugten har vzret serdeles langvarig, vanskelig og i mange
tilfelde livstruende. Fxlles for alle disse mennesker er, at de vold-
somme oplevelser, de har veret udsat for, preger deres nutidige liv i
en sddan grad, at det kan vere meget vanskeligt for dem at indga
iundervisning, og de vil typisk have en meget langsom progression.
I klassen kan den traumatiserede kursist pd grund af gentagne,
invaderende tanker om traumatiske begivenheder reagere med gget
stress, udpraget tilbagetrukkethed, hiblgshed og meget svingende
leringsforudsetninger fra dag til dag.

Uanset om kursisterne deltager pa serlige traumehold eller er
inkluderetisprogskolens heltalmindelige undervisning, kan under-
visning af kursister med psykiske traumer vare en stor udfordring
for lereren. Og mgdet med traumatiserede mennesker og vanske-
lighederne ved at undervise dem kan slide voldsomt pd lzererens egen
psyke.

Lzrerens rolle

Imoderne sprogundervisning sxttes kursistens aktuelle, personlige
sprogbehov i centrum. Men den traumatiserede kursists voldsomt
svingende lzeringsforudsztninger kan ggre det yderst vanskeligt for
lzreren at planlegge en’passende’ undervisning. Nogle dage vil den
planlagte undervisning mdske slet ikke kunne gennemfgres, fordi
kursisterne er et andet sted’. Som lzrer skal man derfor vaere god til
at tage fat i emner, der lige nu er aktuelle for kursisterne, og som
fylder, for at undervisningen skal give mening bide sprogligt og
indholdsmassigt. Det kraever, at lereren ma engagere sig i kursister-
ne og vere empatisk og dben i forhold til deres situation og kan ’gri-
be bolden’, hvis kursisterne selv bringer et emne pd banen. Mgdet
mellem lzrer og kursister krever siledes ikke kun faglig viden, men
ogsa inddragelse af personlige erfaringer og ferdigheder.

Mange traumatiserede er yderst tilbageholdende i undervisnin-
gen. De isolerer sig og undgir samarbejde med de andre kursister.
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Isddanne tilfxlde er lzererens personlige egenskaber helt afggrende
for at skabe en dben og tillidsfuld relation til kursisterne og et trygt
klasserum, hvor kursisterne tgr ytre sig.

Iklasserummet eksisterer der ofte en asymmetri mellem lerer og
kursister, hvor lereren er den vidende og den, der har magten over,
hvem der skal tale, hvor lenge og om hvad. Da mange traumatise-
rede narer mistillid til systemer og autoriteter, bliver denne asym-
metri en szrlig udfordring, og undervisningen kan i nogle tilfzlde
minde kursisterne om forhgr. For at fi de traumatiserede kursister
til at deltage mere aktivti undervisningen, ma lereren derfor arbejde
med metoder, der blgder op pa den asymmetriske kontekst. Det
kunne fx vere igennem sikaldte off-task-samtaler, hvor lreren und-
lader atintroducere et nyt emne, men i stedet ’giver slip’ pd kontrol-
len over indholdet i undervisningen. I det tilfelde bliver lerer og
kursist mere ligevardige som samtalepartnere. Det lyder mdske let,
men kan vare yderst udfordrende og kreve meget af lereren som
person. Lereren har fortsat ansvaret for undervisningen og for at
spore samtalen i en ressourcefyldt retning — en opgave, der kraever
badde personlige kompetencer og erfaring.

En anden metode, der blgder op pd asymmetrien i undervis-
ningen, er at bevage sig ud i emner, lereren ikke ved sd meget om
som kursisterne. Hvis en kursist siledes fortzller om sit arbejde, sin
familieeller sithjemland, fremstir han som den vidende, oglererens
sporgsmal bliver opfattet som oprigtige og ikke blot som aftjekning
af kursistens sprog. Mange gange er en kursist siledes meget mere
motiveret til at svare pd, hvor gamle hans bgrn er, hvis lereren rent
faktisk ikke ved det, end hvis lererens spgrgsmal blot handler om
at tjekke, om kursisten kan huske tallene pa dansk.

Ud over opgaven med at skabe et trygt og tillidsfuldtleringsrum
fungerer mange leerere som en vigtig stgtteperson for de traumati-
serede kursister, der oplever lereren som den eneste stabile figur.
Derudover er vi som andetsprogsundervisere gode til at forstd ind-
hold, selvom det bliver praesenteret i en mangelfuld form, og det er
derfor naturligt for kursisten at stille forskellige spgrgsmal og bede
lereren om hjlp til atlgse nogle af hverdagens udfordringer. En god
og positiv relation mellem lerer og kursister danner yderligere basis
for,atden traumatiserede kursist kan fgle sig tryg i klassen og fa mod
pd atindgd i samspil med de andre kursister.

Det relationelle aspekt mellem lerer og kursister spiller sdledes
en stor rolle i kursisternes muligheder for sprogtilegnelse sivel som
for deres rehabilitering, og pa flere omradder overlapper det sprog-
pxdagogiske arbejde faktisk den rehabiliterende indsats.
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Andetsprogslerere besidder en serlig viden om den proces, man
gennemgdr, ndr man skal lere etandetsprog. En proces, der kan vere
meget kompleks og modsatningsfyldt, og som i hgj grad vedrgrer
identitet.Iforhold til koblingen mellem sprog og identitet er mange
traumatiserede dobbelt udfordrede. De psykiske traumer medfgrer
en fglelse af at have tabt sig selv, en fglelse, som den mangelfulde
beherskelse af dansk forsterker.

Men selvom vi som lzrere spiller en meget vigtig rolle i at under-
stgtte den traumatiserede kursists rehabilitering, og selvom under-
visningen af traumatiserede mennesker uden tvivl kan vare bide
fagligt stimulerende, menneskeligt givende og meningsfyldt, kan
det ogsd vaere utroligt fglelsesmassigt belastende og personligt ud-
fordrende for lzrerne.

Traumer ’smitter’

Larerens empati og hendes gnske om at hjxlpe gor hende sarbar,
og kursisternes oplevelser og deres vanskeligheder med at lere det
nye sprog og fa fodfzste i det nye land udfordrer lzrerens syn pa, at
der findes en verden med mening. Selvom en kursist ikke ngdven-
digvis delagtigger lereren eksplicit i sine traumatiske oplevelser,
tanker og fglelser, kan man som lerer ofte maerke den traumatise-
rede kursists frustration og magteslgshed, og det er umuligt at und-
gd at blive bergrt. Det er i denne forbindelse, risikoen for sekundar
traumatisering opstar, hvor de symptomer, som de traumatiserede
kursister har, overfgres til deres lerere, som over tid kan gennemga
en forandring mht. deres verdensbillede, deres holdning til sig selv
og til deres kursister (Bang 2008). Yderligere kan de komme til at
lide af nogle af de angst- og tilbagetrekningssymptomer, som man
kender fra posttraumatisk stress syndrom (PTSD).

Faresignaler i forhold til sekundar traumatisering

Der findes en rekke forskellige signaler, man bgr vere opmarksom
pd i forhold til sekundzr traumatisering. De kan bl.a. vise sig, hvis
lereren oplever PTSD-symptomer, der ligner kursistens. Lereren har
madske oplevelsen af at vare i permanent alarmberedskab® Man bli-
ver eksempelvis stresset, kan ikke sove, har svert ved at koncentrere
sig, glemmer ofte ting og aftaler og f@ler sig truetidet daglige. Lere-
ren kan ogsi opleve, at helt almindelige begivenheder nu vekker
irrationel zngstelse og uro — fx en uniformeret betjent eller to men-
nesker, der diskuterer, eller en brgdkniv pa et bord.
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P3 det sociale plan har man maske ikke lengere ressourcer til at
forholde sig til nye problemstillinger; man bliver konfliktsky, trek-
kersig, oglunten bliver kort. En lzrer, der er ved at udvikle sekundzr
traumatisering, begynder derfor gradvist at trekke sig fra sine om-
givelser. Det kan eksempelvis komme til udtryk ved, at leereren ikke
lengere orker at holde pauser sammen med sine kolleger. Men til-
bagetrekningen kan ogsa vise sig i lererens private liv, hvor man
maske begynder at trekke sig fra sin egen familie. Etandet faresignal
erenbegyndende ®ndringiselvopfattelsen. Lereren fgler sig eksem-
pelvis ikke lengere kompetent som underviser, og ogsd den @ndrede
selvopfattelse kan vise sig i lererens private liv, si man fx ikke len-
gere fgler sig som en god forzlder eller zgtefxlle. Lereren vil typisk
0gsd opleve en voksende mistillid til andre mennesker og stoler
maske ikke lengere p3, at kolleger eller andre samarbejdspartnere
gor deres arbejde godt nok. Fysiske symptomer som fx spendinger
og hovedpine er ogsa tydelige signaler om, at lzereren er presset og i
en negativ udvikling. Derudover vil leereren maske fole en over-
veldende tristhed og have lettere til grad.

Over tid fgrer sekundar traumatisering til fysisk og psykisk ud-
mattelse, hvilket pd sigt kan fiindflydelse pd lererens evne til at vere
nzrverende, omsorgsfuld og professionel over for sine kursister.
Lereren behgver ikke ngdvendigvis selv at veere bevidst om, at der er
ved at ske noget, men kursisterne marker helt sikkert, at lzererens
empatiog professionalisme er vaek. Lereren begynder enten at traek-
ke sig fra kursisterne eller at overinvolvere sig. Begge fenomener er
forsvarsmekanismer.

Tilbagetrxekning eller overinvolvering

Hvis man som lerer reagerer ved at trekke sig tilbage, begynder man
typisk at bagatellisere kursisternes problemer og oplevelser; man
intellektualiserer og forvrenger billedet af dem. Man bliver kgligere,
distanceret og undgar for megen kontakt med dem. Det er natur-
ligvis uhensigtsmassigt, hvis man som lerer gang pi gang afviser
sine kursister, negligerer deres problemer og setter spgrgsmalstegn
ved deres historie. Lererens afvisninger bekrafter blot kursisternes
mistillid til autoriteter. Kursisterne har derimod brug for en lzrer,
der er empatisk og forstiende over for deres problemer og udfordrin-
ger. En lerer, der har gje for deres szrlige behov, og som formar at
skabe et trygt og varmt undervisningsmiljg, hvor kursisterne har
lyst til at deltage og byde ind med egne erfaringer.
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Hyvis lereren har udviklet sekundar traumatisering, kan det
imidlertid ogsa vise sig som en ubevidst overinvolvering i kursisten.
Nogle lzrere gnsker si brendende at gore en forskel, og nogle kan
blive helt opslugt af at ville lgse kursistens problemer. Lereren be-
gynder maske at opsgge kursisten ekstraordinzrt, og relationen kan
udvikle sig til gensidig afhengighed. Undervisningens formal kan
til sidst blive helt overskygget af lzererens fglelser for kursisten.

For lzrere, der reagerer med overinvolvering, opstar der store
vanskeligheder med at adskille det professionelle jeg fra det private
jeg.Forholdet til kursisten kan ogsa udarte sig til eftergivenhed, for-
stiet pd den made at lereren kan fgle sig si overvaldet og magteslgs
over for kursistens historie, at han lader kursisten vere styrende og
selvbestemmende —ogsd i tilfxlde, hvor detikke tjener kursisten. Det
kan fx drejesigom at vende det blinde gje til hgj fraversprocent eller
manglende indgriben over for kursistens ubehageligheder over for
andre kursister.

Forebyggelse af sekundar traumatisering

Det er vigtigt, at lerere og ledere er bevidste om, hvad arbejdet med
traumatiserede mennesker kan medfgre, og hvilke faresignaler de
skal vere opmarksomme pa, og det er afggrende, atlererne er fagligt
rustede til at undervise og omgas traumatiserede kursister.

Graden af kursistkontakt har naturligvis stor betydning for risi-
koen for at udvikle sekundar traumatisering.Jo tettere kontakt man
har til kursisterne, bide i hyppighed og i intensitet, desto stgrre er
risikoen. Derudover er man som lerer serligt sirbar, hvis man mang-
ler teoretiske og metodiske verktgjer omkring traumer og redskaber
til at bearbejde fglelsesmassige reaktioner i mgdet med traumati-
serede mennesker. Grundleggende kraever det en faglig viden om
symptomer pd PTSD og viden om, hvordan disse symptomer vanske-
liggor kursistens lering. Ydermere skal lereren naturligvis vaere i
stand til at se, hvilke pedagogiske implikationer det medfgrer.

Som lxrer skal man vare i stand til at arbejde med emner som
psykoedukation, fglelsessprog, s¢vn og dggnrytme, reminiscens-
arbejde med fokus pa det ressourcefyldte, koblingen mellem hu-
kommelsestrening og ordforridstilegnelse samt have et blik for,
hvordan klassens fysiske miljg kan skabe plads til fordybelse, ro og
tryghed, gentagelser, synligggrelse af mal og evalueringer for blot at
navne nogle af de aspekter, der har stor betydning for den traumati-
seredes mulighed for sprogtilegnelse og rehabilitering. Disse mange
i nogle tilfxlde komplicerede og mangefacetterede aspekter af
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undervisningen ggr, at en hgj grad af samarbejde er ngdvendig. Det
er afggrende, at lererne sparrer med hinanden, stgtter hinanden og
italesxtter bidde det gode og det besvarlige.

Men erfaringer peger ogsa pa, at det ikke kun er lzererens faglige
forhold, men ogsa personlige forhold som fx skilsmisse eller alvorlig
sygdom, der gger lxererens risiko for sekundar traumatisering. Fore-
byggelse af sekundxr traumatisering begynder derfor hos lereren
selv og krzver, at lereren har et godt kendskab til egne styrker og
svagheder.? Lereren ma have en lyst og en vilje til at arbejde med sig
selv, til selvudvikling, til at fylde sit liv med nzrende aktiviteter som
motion, socialt samvar, naturoplevelser etc. Hvis man vil blive ved
med atvere en fagligt dygtig, nerverende og medmenneskelig lerer,
er man sdledes ngdt til at passe pa sig selv, psykisk og fysisk.

Ledelsens muligheder for at forebygge sekundaer
traumatisering hos lererne

Det er afggrende i forebyggelsen af sekundar traumatisering, at
lererne fgler sig fagligt kleedt pa til denne krevende undervisnings-
opgave. Skolerne bgr derfor tilbyde undervisning om psykiske trau-
mer og traumereaktioner samt undervisningsfaglig vejledning. Der-
udover er det vigtigt, at lererne har mulighed for at modtage super-
vision og specifik undervisning om sekundar traumatisering. Man-
gelxrere pitager sig et ansvar, som kan blive for stort at bere. Super-
vision kan vere med til at precisere og afgrense lererrollen og
dermed lzrerens ansvar i pressede situationer. Hvis lererne ikke fir
stgtte til denne svaere opgave, risikeres langtidssygemeldinger eller
arbejdsopher.

Sidst, men ikke mindst, skal det understreges, at risikoen for
sekunder traumatisering gges i forbindelse med uklarhed mellem
lereren og arbejdspladsen som organisation med uklare mil og
roller. Fglelsen af ikke atlykkes fagligt gger lzererens sirbarhed bety-
deligt. Det er derfor vigtigt, at bide lerer og ledelse har et klart over-
blik over, hvad der egentlig er lererens arbejdsopgave, og hvad det
er muligtat opnd. Hvis ledelsen opfatter lzererens opgave pa én made,
men lereren selv opfatter det anderledes, gges lererens risiko for
sekundar traumatisering.

Detervigtigtatlegitimere, at vi som lzrere kan blive pavirkede i
negativ retning i mgdet med de traumatiserede kursister. Begrebet
sekunder traumatisering understreger ngdvendigheden af, at
lerere, der underviser denne kursistgruppe, far stgtte. Hvis vi som
lerere kan tage vare pa os selv, stotte os selv og hinanden sivel som fa
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den daglige stgtte fra skolens ledelse til at klare denne szrligt krae-
vende undervisningsopgave, s er der udsigt til, at lererne kan blive
ved med at fgle sig kompetente og yde den professionelle under-
visning, som er helt afggrende i forhold til den traumatiseredes
andetsprogstilegnelse og rehabilitering.

Noter

1. Undersggelser peger pa, at op

imod en tredjedel af de flygtninge,
der kommer til Danmark i disse ar,
lider af psykiske traumer (traume.dk).
2. Krybdyrhjernen forbereder
kroppen pd kamp eller flugt.

3. Man skal vere meget opmarksom
pd, om man som lerer selv har ulgste
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ANMELDELSE
Kampen om disciplinerne

Viden og videnskabelighed
i humanistisk forskning

Redigeret af David Budtz Pedersen, Frederik Stjernfelt og
Simo Kgppe. Kebenhavn, Hans Reitzels Forlag, 2015, 432 s.

Kampen om disciplinerne udkom i sensommeren 2015 og vakte stor op-
maxrksomhed med sine omfattende analyser af humanioras forsk-
ningspraksis og videnskabelighed. Bogen, der »har til formal at be-
skrive en ny videnskabsteoretisk dagsorden i humaniora« (Pedersen,
Stjernfelt & K@ppe, 2015: 9), tegner pad over firechundrede sider et
billede af humaniora som et dynamisk felt, hvor faggrenser lgbende
@ndrer sig, og discipliner rekker ud mod ikke bare hinanden, men
ogsd andre videnskabelige hovedomrader. P4 fin vis trekker frem-
stillingen bade de lange historiske linjer i humanioras udvikling
og giver et gjebliksbillede af feltet, men jeg vil her begrense mig til
nogle nedslag med relevans for nerverende temanummer om sprog,
kultur og viden.

Indledningen etablerer et skel mellem almengyldige og kultur-
specifikke discipliner, hvor filologierne henregnes til de sidste.
Det beskrives, hvordan hver af dem har taget sig af »kulturhistorien
i bred forstand i det pigzldende omrade, inklusive lingvistik og
litteratur«, hvorfor de set med nutidige gjne i en vis forstand var
tverfaglige (ibid.: 16). En interessant betragtning i lyset af den aktu-
elle uddannelses- og forskningspolitiske diskussion, hvor et begreb
som tvaerfaglighed spiller en central rolle, og hvor flere universiteter
har indlemmet sprogfagene i mere overordnede kultur- og omrade-
studier uden egentligt sprogligt fundament.

LISBETH VERSTRAETE-HANSEN
Lektor, ph.d.

Kgbenhavns Universitet
Wep386@hum.ku.dk
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Bogen falder herefter i tre dele, hvoraf den fgrste med afsaet i
spergsmadlet »Hvad ggr humanistisk forskning?« ser nermere pa
data og metode, forskningsstile, kortlegningsmetoder af og i huma-
nistisk forskning, infrastruktur og subjektbegreber.

Kapitlet om »Infrastruktur i humaniora« pipeger, at humani-
stisk forskning — i lighed med den naturvidenskabelige — afhenger
af velfungerende »varktgjer og faciliteter, som skal fremstilles og
fornys og forfines Igbende for at kunne tilfredsstille forskningens
behov« (ibid.: 101). Det handler om ordbgger, videnskabelige tekst-
udgaver og kildeudgivelser og andre former for ressourcer, som har
med ords og teksters grundbetydning at ggre. Bag udgivelsen af
denne type verktgjer ligger dyb viden om sprog, om deres historie
og betydningsdannelse, og fordi mange af disse verktgjer — ud over
atvare forudsztningen for kvalificeret omgang med sdvel &ldre som
nyere tekster —ogsi tjener ikke-forskningsrelaterede formal, funge-
rer kapitlet som en velkommen piamindelse om de mangfoldige
kanaler, som humanistisk viden spreder sig gennem.

Sprogenes vigtighed for begrebshistoriske undersggelser dukker
opidet femtekapitels case om fremvzksten af radikal oplysning (en
szrlig variant af oplysningstidens tenkning) som forskningsfelt.
Forskningsgenstanden er her et internationalt fznomen, hvad der
ikke bare afspejler sigi sammensatningen af de deltagende forskere,
men ogsd i de voksende krav til sprogkyndighed, fordi genstanden
diskuteres ikke bare referentielt, men ogsd semantisk (ibid.: 135-136).

Anden del af bogen udforsker »Tvaerfaglige grenseflader« med
kapitler om historiefaget, om kulturbegrebet i kulturvidenskaben
og cases om humanioras rolle i »de nye videnskaber« (en samlebe-
tegnelse for et moment i videnskabshistorien, hvor humanviden-
skabelige principper bredte sig pi naturvidenskabens omrader) og i
»boblestudier« (forstiet som studiet af irrationel gruppeadferd
pa fxsociale medier). Af seerlig interesse for spgrgsmalet om sprog og
viden er bogens kapitel om »Den samfundsmassige vending i huma-
niora«. Her finder vi en tabel over de femten »mest anvendte for-
skere i dansk humaniora«, som i prioriteret rekkefglge er Foucault,
Bourdieu, Bruno Latour, Luhmann, Vygotskij, Habermas, Heidegger,
Merleau-Ponty og Deleuze (ibid.: 224). Listen blev i fgrste omgang
tolket som en samfundsvidenskabelig kolonisering af humaniora,
men artiklens forfattere ggr det klart, at humaniora teoretisk set er
et serdeles heterogent felt (ibid.: 225). Ser man nzrmere pi tallene,
er det bestemt heller ikke oplagt at tolke dem som udtryk for nogen
massiv orientering: Blot 4 % af de humanistiske forskere, som har
besvaret undersggelsen (hvis svarprocent ligger pa 32), har nevnt
Foucault og Bourdieu, som topper tabellen.
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Miske kan man bruge listen til at sige, at sdfremt der er en fzlles-
mangde for humaniora, si er det her, den ligger: fem fransksproge-
de, tre tysksprogede og en russisksproget tenker. Det er tankevak-
kende at se, at indflydelsen fra fransk og tysk tenkning pd humani-
ora tilsyneladende er gdet hind i hind med en markant svaekkelse
af disse to sprog som humanistiske fag. S hvordan arbejder huma-
nistiske forskere og studerende med disse tenkere? Spgrgsmalet
melder sig ikke mindst i lyset af kapitel 3 om »Kort og kortlegning
i humaniora«. Her etableres en skelnen mellem pd den ene side
»sprogvidenskab/filologi« (dvs. »udforskningen af sprog og kultur
i det, der ofte kaldes ’sprogfagene’ (tidligere nationalfilologierne),
som engelsk, tysk og fransk«) karakteriseret ved »omfattende brug
af begrebsanalyse, kildekritik og teorikonstruktion, dvs. tekstorien-
terede metoder og teknikker« og pd den anden side »idéhistorie,
litteraturvidenskab og teologi [som] adsKkiller sig fra fgrstnevnte
ved mere eksklusivt at benytte skgnlitteratur og filologisk tekst-
bearbejdning i forskningen« (ibid.: 87).

Det forekommer mig at vere en uklar skelnen, fordi den filologi-
ske arbejdsmetode netop indebarer evnen til at gd dybt ned i den
sproglige materie, hvilketi dagikke er en selvfglge i de fag, som ikke
er sprogfag. Det er da ogsd i erkendelse af, at kun fi studerende kan
leese faglitteratur pd andre sprog end engelsk, at Kebenhavns Univer-
sitet nu tilbyder serlige lesekurser i fransk, italiensk, tysk og spansk.
Undertegnede har i dette regi haft forngjelsen af at lese franske filo-
sofiske tekster med et hold szrdeles sprogbevidste filosofistuderen-
de, der kunne berette om, hvordan de har oplevet medstuderende
diskutere tyske og franske filosofiske begreber med udgangspunkt i
de engelske oversxttelser. Det tyder pd manglede bevidsthed om de
forskydninger af betydning og begrebsindhold, der kan ske, ndr man
leser en overszttelse, og det kunne derfor vare interessant at vide
noget mere om, hvordan humanistiske forskere i dag tenker begre-
ber som ’viden’ og ’videnskabelighed’ i forhold til sprog, kilder og
oversxttelser.

Bogens tredje del behandler under overskriften »Aktuelle ud-
fordringer« en rekke nybrud forbundet med ¢get digitalisering og
inddragelse af kognitions- og neurovidenskab. Et af bogens virkeligt
vasentlige bidrag ligger efter min mening i det afsluttende kapitel
om »Tvarfaglighed og forskeruddannelse i humaniora«. Her disku-
teres forskellige varianter af den interdisciplinaritet, der pd mange
danske universiteter bruges som model og ideal for fremtidig forsk-
ningsorganisering, og der manes til besindighed over for valg, der
kan ggre det svart for ikke mindst yngre forskere at opnd den dybe
fagligeindsocialisering, som kan vaere forudseztningen for at bidrage
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til forskningsmassige landvindinger. Ogsi under denne diskussion
ligger en rekke sproglige problemstillinger, som kunne fortjene
en videre udforskning, for udfordringen med at etablere et felles
tvaerfagligt sprog omkring en forskningsgenstand handler om mere
end begreber pa tvars af discipliner; det handler ogsi om valg af
sprog — forstdet som sprogkoden. Si snart vi bevager os uden for
sprogfagene, bliver sproget meget ofte engelsk, og derfor er en ind-
socialisering i fx fransk- og tysksprogede forskningstraditioner og
publikationskanaler ikke altid et trumfkort i hjemlige tvaerfagligt
orienterede forskningsmiljger — end ikke pd humaniora.

Har fremstillingen sd bragt os hele vejen rundt om dagens huma-
niora?Jegved detikke. Det angivne formil med bogen —»at beskrive
en ny videnskabsteoretisk dagsorden i humaniora«—skaber en spen-
ding, der Igber som en stille understrgm i vaerket: ifglge Nudansk
Ordbog er en »beskrivelse« en omtale af de vaesentlige egenskaber
ved noget, mens en »dagsorden« er en »fortegnelse over de sager der
skal behandles«.Denne glidning mellem noget deskriptivt og noget
normativt/fremadrettet leder til spgrgsmalet om, hvem der priori-
terer og sxtter dagsordenen: aktgrer inden for eller uden for huma-
niora? Er dagsordenen fagligt eller politisk motiveret? Og hvordan
spiller bogen ind i denne dagsorden med sin udvzlgelse af cases som
fx ’boblestudier’, der efter litteraturlisten at dgmme ikke udggr en
megatrend inden for humaniora?

Disse spgrgsmal rokker ikke ved, at bogen rummer en lang rekke
indsigter, som inviterer dagens humanister til stadig refleksion over
egen videnskabelige praksis. S3 diskussionen kan fortsztte pd kvali-
ficeret grundlag — og det samme kan kampen om disciplinerne.
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