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Abstract

The main point of this article is to demonstrate that the existence of the computer-
medium within L2! learning and acquisition is justified by its potential of differentia-
tion. In order to make the optimum use of this potential, it is necessary to design syllabi
based on L2 research and theories of language learning acquisition. Taking as a starting
point the learner’s interlanguage development, I am introducing a model of L2 learning
and acquisition, a model based on input as well as on output. The strong point in having
this model is that you can use it for computer-assisted language learning, and in this way
you can contribute to the implementation of differentiated syllabi that take into account
the psycholinguistic processes that characterize interlanguage development.

1. Indledning

1.1. Relationen imellem IT og sproglig leering

,,Media are mere vehicles that deliver instruction but do not influence
student achievement any more than the truck that delivers our grocer-
ies causes changes in our nutrition* (Clark 1983:91).

,,As pointed out by Garrett (1991), ,,the use of the computer does not
constitute a method. Rather, it is a ,,medium in which a variety of
methods, approaches, and pedagogical philosophies may be imple-
mented (ibid: 75). The effectiveness of CALL? cannot reside in the
medium itself but only in how it is put to use* (Warschauer 1996:6).

L2: second language.
CALL: computer-assisted language learning.
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Med disse citater belyses den overordnede synsvinkel, jeg i denne artikel
legger til grund for relationen imellem IT og sproglig laring3: compu-
termediets integration i fremmedsprogsundervisningen har kun et
leeringspotentiale, hvis der sker en tilpasning til en teoretisk og opdateret
viden om de processer, der ligger bag sproglig lering. En hensigtsmaessig
forlebstilretteleggelse bliver ikke pr. definition mere hensigtsmassig
via [T-integration, lige sa lidt som en uhensigtsmassig tilretteleggelse
ngdvendigvis forbedres, fordi diverse sproglige aktiviteter udferes ad
elektronisk vej. Rent faktisk vil man kunne finde eksempler p4, at IT kan
forringe leeringspotentialet i et forleb, enten fordi man ikke tilstraekkeligt
kritisk har evalueret det elektroniske materiales anvendelighed, eller fordi
computermediet p.t. er uegnet til gennemforelse af givne aktiviteter.

Nér jeg finder anledning til at berere tilpasningsretningen imellem
computer og sproglig leering, skal det ses pa baggrund af, at en forholds-
maessig stor part af det computerbaserede undervisningsmateriale, der
udvikles, lader en del tilbage at enske, hvad angér dets leringsmessige
potentiale. Siden 1980°erne, hvor computeren for alvor gjorde sit indtog
iundervisningssammenhaeng, er der ikke uden grund fremsat kritik af de
elektroniske sprogprogrammer, der lobende er dukket op pa markedet.
Man kunne maske forestille sig, at dette pa davaerende tidspunkt var
tegn pé dels begyndervanskeligheder med at hédndtere mediet, dels pro-
ducenternes iver efter at udnytte den sterkt stigende interesse for compu-
terbaseret materiale pa bekostning af kvaliteten. Men desvaerre har billedet
ikke @ndret sig nevnevardigt siden. Selv om der er glaedelige undtagelser
fra reglen, forholder det sig fortsat sddan, at for lidt elektronisk materiale
udvikles pa baggrund af et eksplicit kendskab til den nyere forskning
inden for fremmedsproglige leeringsprocesser. Programudviklingen barer
i for hej grad praeg af en forveksling imellem computeren som mal og
middel samt manglende inddragelse af sprogpadagogisk og lerings-
teoretisk ekspertviden.

Af denne &rsag er man som underviser nedt til pa et forskningsbaseret
og kritisk grundlag at vurdere, hvordan og i hvilket omfang forskellige
sprogteknologiske ressourcer optimalt kan understette et undervisnings-
forleb med fokus pa selve sproglaringsprocessen.

3 Jeg anvender termen leering som en samlet benavnelse for indlering og tilegnelse.
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1.2. To anvendelser af computerteknologien
Det skal pointeres, at jeg skelner imellem

1) anvendelse af computerteknologien som et elektronisk redskab med
en tidsbesparende og effektiviserende veerdi i en (sam)arbejdsproces for
undervisere og studerende. Eksempler herpa er hjemmesiden som kilde
til informationsformidling imellem underviser og studerende, kom-
munikationssystemer (som fx CampusNet), praesentationsverktejer osv.
Felles for disse redskaber er, at de ikke direkte pavirker den sproglige
laeringsproces.

2) anvendelse af teknologien som elektronisk leringsressource, der
faciliterer selve den intersproglige udvikling og har et sprogligt feerdig-
hedsfokuserende sigte. Eksempler herpa er materialer til oparbejdelse af
fx morfologisk, syntaktisk og leksikalsk kompetence, inddragelse af
computermedieret kommunikation, hvorved forstds fremmedsproglig
kommunikation via mail, chat, diskussionsfora mv.

Det er computerteknologien som elektronisk leringsressource, der skal
i fokus her.

1.3. Procesorienteret undervisningsdifferentiering

I det heterogene laeringsrum tilpasses undervisningens niveau, indhold
og form ofte en standardiseret forlebsmodel, der formodes at vere i
overensstemmelse med den ,,typiske” studerendes faerdigheder, behov
og interesser. Sddanne one-size-fits-all modeller meder ikke den enkelte
studerende dér, hvor han rent faktisk befinder sig i sin intersproglige
udvikling, men forudsatter, at de ,atypiske” studerende tilpasser sig
normen. Hermed mener jeg ikke, at der er noget forkert i at have fagbe-
skrivelser og leeseplaner indeholdende bestemmelser om, hvad der skal
undervises i, nér blot disse beskrivelser kan geres forenelige med en
differentieret undervisning, som fokuserer pé, hvordan et givet forleb
kan tilpasses den individuelle sprogindlarer:

,-Choose any standard. Differentiation suggests that you can challenge

all learners by providing materials and tasks on the standard at varied

levels of difficulty, with varying degrees of scaffolding, through multi-

ple instructional groups, and with time variations. Further, differentia-

tion suggests that teachers can craft lessons in ways that tap into mul-

tiple student interests to promote heightened learner interest in the stand-
ard. Teachers can encourage student success by varying ways in which
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students work: alone or collaboratively, in auditory or visual modes, or

through practical or creative means (Tomlinson 2000:4).
Naér der argumenteres for at differentiere sprogundervisningen med hen-
blik pa at hejne leringspotentialet hos den enkelte sprogindlarert, er
der generelt en vis tilbgjelighed til kun at fokusere pa faktorer som evner
og ferdigheder. Dette kritikpunkt fremsattes ogsa hos bl.a. Convery/
Coyle (1999), hvis argumentation for undervisningsdifferentiering omfat-
ter bade mentale faktorer (fx intelligens, sprogevne, kognitiv stil), affek-
tive faktorer (fx motivation, holdning til fremmedsproget, intro- og ekstra-
version) samt sociale faktorer (fx ken, alder, social og kulturel baggrund,
samarbejdsevne). Den samlede benavnelse for disse faktorer er indivi-
duelle forskelle — et essentielt genstandsomrade inden for sproglig leering,
som jeg imidlertid ikke bererer na&rmere i denne artikel’ .

En angrebsvinkel pa undervisningsdifferentiering, som jeg i litteraturen
pa omradet savner opmarksomhed omkring, er den procesorienterede
med udgangspunkt i grundleggende aspekter af sprogindlarerens
intersproglige udvikling. Denne forsemmelse vil jeg derfor rdde bod pa
i denne artikel, foruden at jeg vil illustrere en [T-baseret sproglig leerings-
model, der muligger effektuering af en procesorienteret differentierings-
form set i et psykolingvistisk perspektiv.

2. SLA og intersprog

For nu ca. 30 ar siden markeredes med SLA-forskningens® opdukken et
omsving fra et behavioristisk til et mentalistisk sprogligt leeringssyn.
Det stod klart, at laeringsprocessen ikke var baseret pa vanedannelse,
men pé regeldannelse, og man tillagde sprogindlaereren selv den aktive
hovedrolle i denne kognitive proces baseret pa hypotesedannelse og
-afprevning’.

4 I dansksproget litteratur pa omradet bruges termerne learner, lorner, indlerer og
sprogindlcerer 1 fleng om den person, der tager del i en intersproglig leeringsproces.

5 For uddybning, se fx Skehan (1989).

6 SLA: Second Language Acquisition.

7 Intersprogets gradvise udvikling i retning af malsproget kan beskrives som en proces
bestdende af hypotesedannelse og hypoteseafprovning. Det er essentielt for sproglig
leering, at indlerere fortsat udvikler deres hypoteser, og dermed deres intersprog, i retning
af malsproget. For at en hypotese kan optages i intersproget skal den afpreves og evalueres
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1 1972 introducerede Selinker termen intersprog om det sprog, der
hverken er modersmalet eller fremmedsproget, og som sprogindlereren
gradvist udvikler i retning af fremmedsproget. En grundleggende del af
forskningen inden for SLA beskeaftiger sig med de psykolingvistiske
faktorer, der betinger intersprogets gradvise udvikling i retning af
malsproget. Man ser pd, hvilken rolle input og output spiller, konvertering
af input til intake, forarbejdningskapacitet, bevidstgerelse, opmaerksom-
hed, mv.

I det folgende anskues udviklingen af sprogindlererens intersprog
som fremmedsprogsundervisningens overordnede sigte, og delaspekter
af denne proces belyses ud fra udvalgte SLA-forskningsomrader, der er
specielt relevante i differentieringssammenheng.

2.1. Intersprogets grundleggende karakteristika

Selv om intersproget er en formalt og funktionelt reduceret version af
fremmedsproget, betragtes det som fuldgyldigt i sig selv. De tre grund-
laeggende traek ved dette sprog er dets systematik, dynamik og variabilitet.

At intersproget er systematisk betyder, at det er regelbaseret, om end
intersprogets regelsystemer i sterre eller mindre grad afviger fra mal-
sprogets.

Det dynamiske aspekt ved intersproget manifesteres ved, at det er i
konstant forandring, videreudvikles og revideres pé basis af allerede
internaliserede regler, hvis der vel at marke arbejdes med det. [ modsat
fald kan det reduceres til et tidligere udviklingsstadium.

Intersprogets variabilitet giver sig udslag i, at sprogindlareren
anvender flere konkurrerende former ved siden af den rigtige. Det vil
sige, at der pa samme tid kan forekomme sproglige eksempler pa bade
en nyligt revideret intersprogsregel og en ®ldre fejlagtig version af
samme. Dette forklares ved, at den intersproglige udvikling sker gradvist
og ikke linezrt.

ud fra efterfolgende feedback. Hvis hypotesen er korrekt, optages den i intersproget.
Hvis hypotesen er ukorrekt, skal der dannes en ny hypotese. Herefter vil der ske en
gradvis @ndring af den forkerte hypotese til den korrekte hypotese. (Faerch/Haastrup/
Phillipson 1984).
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2.1.1. Forarbejdningskapacitet og opmaerksomhed

Inden for kognitionspsykologien, hvorfra forskningen i SLA henter en
del afsit teoretiske grundlag, betragtes sproglig leering som informations-
forarbejdning. Hermed menes en proces, igennem hvilken information
lagres og organiseres i hukommelsen samt genkaldes, nar man har brug
for detd. Forskningen inden for dette omréde seger bl.a. at belyse de
krav, informationsforarbejdningen stiller til kognitive ressourcer som
forarbejdningskapacitet og opmerksomhed.

Det er en grundleeggende anskuelse inden for den kognitive psykologi,
at mennesket, og dermed ogsa sprogindlerere, har en begranset kognitiv
forarbejdningskapacitet. Denne begreensning beskrives ud fra to dimen-
sioner.

Den ene dimension har at gere med evnen til informationsforarbejd-
ning, dvs. den made hvorpa sprogindlareren héndterer information pa
basis af inputtets karakter og eksisterende viden. Hvis en sprogindlaerer
fx udsettes for en hastig talestram pa fremmedsproget, kan der ske det,
at evnen til at handtere informationerne bliver overbelastet, og at den
pageldende derfor kobler fra (McLaughlin/Rossman/McLeod 1983).

Den anden dimension har at gere med den grad af opmerksomhed, en
indleerer kan yde pé et givet tidspunkt. Denne selektivitet udspringer af
de krav, der stilles til losning af en given opgave. I forbindelse med
denne dimension skelner Shiffrin/Schneider (1977) imellem kontrollerede
og automatiske processer. Som regel vil det forholde sig sddan, at ny og
ikke tilegnet information fordrer kontrolleret forarbejdning under
sprogindlarerens aktive og fokuserede opmarksomhed. Denne proces
er ret langsom, sekventiel og belastende for forarbejdningskapaciteten i
korttidshukommelsen. Derfor influerer en kontrolleret proces pa sprog-
indleererens evne til samtidigt at udfere flere opgaver, der krever aktiv
opmarksomhed og dermed forarbejdningsenergi. Omvendt foregar

8 Der skelnes imellem to lagre, dels arbejdslagret eller korttidshukommelsen, hvor
information kan opbevares og forarbejdes i en ganske kort periode, dels langtidshukom-
melsen, det permanente informationslager. Hvad angar langtidshukommelsen er kapaci-
teten nermest ubegrenset. Derimod er korttidshukommelsen yderst begraenset, hvilket
betyder, at der er graenser for, hvor mange informationer man er i stand til at forarbejde
ad gangen.
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anvendelse af en allerede tilegnet viden som en automatisk og mindre
ressourcekravende proces, der uden sprogindlererens aktive opmaerksom
kan udferes hurtigere og med mindre besver end den kontrollerede
proces.

Disse faktorers indflydelse pa fremmedsproglig leering belyses hos
McLaughlin/Rossman/McLeod (1983: 145):

“In the case of a beginning second language learner a considerable
amount of cognitive effort may be needed simply to realize a correct,
or at least an adequate, phonetic expression of individual words. At the
same time, the learner needs to employ appropriate syntactic rules and
must draw on a limited lexical system. Thus each component requires
more or less work depending on how well-learned it is. The more well-
learned a component skill is, the less effort (and processing time) re-
quired for its execution. The execution of new skills is costly in terms
of workload involved and will occur only when other tasks and cogni-
tive demands are minimized”.

Hvilken grad af kognitiv forarbejdning en sproglig aktivitet udleser hos
en sprogindlarer, er individuelt betinget og varierer fra sprogindleerer til
sprogindlerer. Derfor giver det ikke mening at tilbyde alle studerende
pa et hold det samme forleb med de samme aktiviteter pd det samme
tidspunkt, da det vil fordre forskellige grader af kognitiv forarbejdning
hos den enkelte i henhold til anvendelsesgraden af hhv. kontrollerede og
automatiske processer samt til det stadium i den intersproglige udviklings-
proces, hvorpa man befinder sig. Hvad der for nogle studerende vil vere
kognitivt uproblematisk, vil for andre indebaere en kognitiv belastning
og som falge heraf enten en hel eller delvis hindring for udferelsen af
aktiviteten.

2.1.2. Intersprogets omstrukturering

Nunan (1999: 108-109) beretter om sine oplevelser fra sin forste tid som
underviser:

,,The first thing I noticed was the alarming gap between what I was
trying to teach my learners and the things that they actually appeared
to be learning. I also fouind that the effect of my pedagogical effort
sometimes seemed to make my learners worse, not better. (-) In time, I
came to see (or rather my learners forced me to see), that my teaching
was predicated on the assumption that learning another language was a
process of erecting a linguistic ,,building® in a step-by-step fashion,
one linguistic ,,brick* at a time*.
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Den lineare og kumulative indfaldsvinkel til sproglig lering, som Nunan
beskriver, er baseret pa den preemis, at sprogindlearere lerer én sproglig
struktur ad gangen, og at de skal beherske denne, for man gér videre til
den naeste. Men sédan foregar leeringsprocessen ikke.

Som naevnt, er intersproget variabelt og tilegnes gradvist. Analyser af
taledata indsamlet med jeevnlige intervaller over flere méaneder viser, at
sprogindleerere gennemleber fzlles udviklingsstadier 1 deres tilegnelse
af visse grammatiske strukturer (fx Johnston 1985; Pavesi 1986; Meisel/
Clahsen/Pienemann 1990). Eftersom de mellemliggende stadier i ud-
viklingen hverken ligner modersmaél eller malsprog, giver det anledning
til at konkludere, at sprogindlaerere ikke blot rekonstruerer deres moders-
mal i henhold til malsprogets normer, men at de snarere kreativt konstrue-
rer malsproget gennem en proces, der gradvist bliver mere kompleks
(Larsen-Freeman 1991).

Sardeles vigtig i denne forbindelse er den observation, at leeringspro-
cessen hverken er lineaer eller kumulativ, hvilket skyldes den omstrukture-
ring, der karakteriserer udviklingen af intersproget:

[ Restructuring] occurs because language is a complex hierarchical

system whose components interact in non-linear ways. Seen in these

terms, an increase in error rate in one area may reflect an increase in

complexity or accuracy in another, followed by overgeneralization of a

newly acquired structure, or simply by a sort of overload of complex-

ity which forces restructuring, or at least a simplification, in another

part of the system® (Lightbown 1985: 177).
Det vil sige, at pa trods af, at en indlerer synes at beherske en given
struktur, er det ikke sjeldent, at der forekommer midlertidige sproglige
tilbagefald, nar nye strukturer introduceres, fordi disse forarsager en
omstrukturering af systemet.

Den gradvise, ikke line@re proces indikerer, at der er grund til i tilrette-
leeggelsen af undervisningen at indteenke cykliske forleb, hvor sproglige
elementer med fordel gentages i forskellige kontekster. Dette indebarer,
at man jaevnligt vender tilbage til tidligere bererte sproglige faenomener
og pa samme tid inddrager nye synsvinkler, hvorved der sker en gradvis
tilpasning og omstrukturering af den allerede eksisterende viden. Dog
skal man her huske pé, at der, sd vidt muligt, skal tages hgjde for den
individuelle indlerers intersproglige udviklingstrin for at en cyklisk mo-
del kan forventes at have en positiv leringsmaessig effekt.
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2.1.3. Undervisning, lzering og differentiering

Sammenfattende kan man sige, at den diskrepans, sprogundervisere ofte
oplever imellem, hvad de underviser i, og hvad de studerende konkret
leerer, pé sin side kan tilleegges den diskrepans, den traditionelle hold-
undervisning kan fremprovokere imellem krav til kognitive ressourcer
og den reelle kognitive forarbejdningsevne hos den enkelte studerende.

Dertil kommer, at det ikke giver mening at tilretteleegge en undervis-
ning baseret pa en fast plan karakteriseret ved et linearitets- og akkumu-
leringsprincip, nar en sddan plan ikke harmonerer med den intersproglige
udvikling, der er nonlinezr og nonkumulativ.

Disse omstaendigheder er vaegtige argumenter for anvendelse af diffe-
rentiering i fremmedsprogsundervisningen. Og det er netop her, compu-
terens eksistensberettigelse for alvor kan manifestere sig, hvis man kan
finde en model for sproglig leering, der optimalt tager selve laeringspro-
cessens betingelser i betragtning.

3. En model for sproglig laering

Hos Ellis (1997:35) opstilles en model for sproglig laering baseret pa
intersprogskonceptet:

input —T intake —> L2 knowledge —— output

,The learner is exposed to input?, which is processed in two stages.
First, parts of it are attended to and taken into short-term memory.
These are referred to as intake!0. Second, some of the intake is stored
in long-term memory as L2 knowledge. The processes responsible for
creating intake and L2 knowledge occur within the ‘black box’ of the
learner’s mind where the learners interlanguage is constructed.
Finally, L2 knowledge is used by the learner to produce spoken and
written output11 ().

9 Input: de fremmedsproglige data, en sprogindlarer udsattes for gennem kontakt med
fremmedsproget. Input kan ogsa komme fra bevidstgerelse om sproglige regler.

10 Intake: hvad en sprogindlzrer forstar af input, men ikke nodvendigvis er i stand til at
anvende i praksis.

I Qutput: det intersprog, en sprogindlerer producerer i skrift og tale.
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Denne model vil jeg anvende som udgangspunkt for opstilling af en

input- og outputorienteret indfaldsvinkel til sproglig leering. Den kan

rumme aktiviteter, der kan hjalpe sprogindlaereren til at effektivisere

sével selve inputforarbejdningen!? som den hypoteseafprovning, der

manifesteres i det sproglige output. Formalet med at anskueliggere denne

tilgang skal forstas pd baggrund af,

- at dens grundleeggende principper tager hgjde for processerne bag
sprogindleererens intersproglige udvikling

- at den optimalt muligger differentiering pé et psykolingvistisk grund-
lag, samt

- at den, af disse to drsager, med meget stor fordel kan udgere funda-
mentet for en computerstottet oparbejdelse af intersproget.

3.1 En inputorienteret indfaldsvinkel til sproglig lzering

input —T> intake —>L2 knowledge —T— output

T

treening

Pé basis af teorien om informationsforarbejdning, begyndte SLA-forsk-
ningen midt i 1970’erne at fokusere pa inputtets rolle i den sproglige
leeringsproces. De heraf opstiede forstaelsesorienterede indfaldsvinkler
til sprogundervisningen har til formal direkte at pavirke udviklingen af
intersproget ved at manipulere de input, indlererne udsettes for. Input-
forarbejdning, der implicerer konvertering af input til intake, er en forste
forudsetning for, at der overhovedet finder leering sted. Af denne arsag
tillegges inputforarbejdningen en stor rolle inden for denne forsknings-
gren.

Der findes forskellige inputorienterede tilgange!3. Den, jeg vaelger at
tage udgangspunkt i, er formuleret af Ellis (1993), og mit valg er be-
grundet i, at hans model tildeler bevidstgerelse via eksplicit undervis-

12 Inputforarbejdning: konvertering af input til intake.
13 For en nermere redegorelse, se Ellis (1999).
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ning i sproglige regler en faciliterende rolle i l&ringsprocessen, hvilket
ikke mindst er essentielt for sprogundervisningen pa en hgjere laereanstalt.

I relation til bevidstgerelsesfasens eksplicitering af sproglige regler
foregar en forstaelsesorienteret treening, der, som benavnelsen indikerer,
har til formal at fremme indlaerernes forstaelse af et givet sprogligt feeno-
men. Ved at sgge en optimering af inputforarbejdningen og dermed frem-
me af intake, @ndres undervisningens fokus i ferste omgang fra pro-
duktion til forstaelse. Med andre ord: indlererne skal forst have forstaet
et sprogligt fenomen, for de sattes til at producere det samme.

En forstéelsesorienteret gvelsestypologi kan typisk rumme flg. grund-
leeggende handlinger!4:

- besvare spergsmal

- identificere feenomener

- vurdere korrekthed

- foretage valg blandt flere mulige

- etablere ssmmenhange imellem form-betydning/funktion
- udlede regler

- beskrive fanomener

- forklare feenomener kontrastivt

- diskutere og lose problemstillinger

Modellens forankring i psykolingvistiske undersggelser gor, at den, i
modsatning til den produktorienterede indfaldsvinkel, tager den men-
neskelige hjernes begransede forarbejdnings- og tilegnelseskapacitet i
betragtning og fokuserer pa aktiviteter, der kan hjelpe indlaerere til at
effektivisere inputforarbejdningen. Den mere traditionelle indfaldsvinkels
fokus pa output umiddelbart efter bevidstgerelsesfasen kan vare ens-
betydende med at stille sterre krav til indleererne, end de kan klare, hvis
de pa produktionstidspunktet ikke har opnéet tilstreekkelig forstaelse af
et sprogligt fenomen.

14 praktiske eksempler pa forstaelsesorienterede gvelser til grammatikundervisningen
kan ses i Ambjern/Andersen (1999). Eksempler pa samme gvetype til samtalefaerdighed
kan ses i Ambjern (2000; 2001b).
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3.2. En outputorienteret indfaldsvinkel til sproglig leering

input —T > intake —> L2 knowledge —T—> output

T

treening

Inden for forskningen i inputforarbejdning er der forskellige opfattelser
af den rolle, output spiller i den sproglige leeringsproces. Arsagen til, at
nogle forskere stiller sig lidt tvivlende over for outputtes rolle, er
leeringsretningen, som illustreret ovenfor: det kan forekomme ulogisk
forst at starte treeningsfasen i den sidste del af processen i stedet for at
sette ind over for den made, hvorpa en indlerer forarbejder input med
henblik pa at fremme intake og derved pavirke den eksisterende L2 viden.
Dertil kommer, at output ikke som sédan er et led i selve processen, men
snarere kan karakteriseres som en manifestation af samme (Gass 1997).
Output eller produktion betragtes saledes af nogle forskere som en made
at praktisere en allerede eksisterende viden pé og ikke som en vej til
skabelse af viden.

Men vagtige argumenter for, at output faktisk kan spille en aktiv rolle 1
leringsprocessen, fremfores hos Swain (1985), hvor termen comprehen-
sible output eller pushed output introduceres. Hermed menes ,,being
pushed toward the delivery of a message that is not only conveyed, but
that is conveyed precisely, coherently, and appropriately* (ibid: 249).

Swain anviser forskellige mader, hvorpd indlerere kan lere af deres
eget output:

- output tjener til hypoteseafprevning, der pa sin side udleser en positiv
eller negativ feedback, sé indlereren kan fa be- eller atkreftet deres
hypoteser (jf. fodnote 7)

- output kan have en bevidstgerende funktion, hvorved indlarerne hjeel-
pes til at bemaerke sproglige mangler i deres intersprog. Dermed menes,
at de i tale- eller skriveprocessen opdager, at de savner viden om visse
sproglige elementer, som er af betydning for det, de vil udtrykke

- output er en medvirkende faktor for udvikling af automatiseret sprog
og dermed for flydende sprogbrug
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- output har en potentiel signifikant rolle i udviklingen af den morfolo-
giske og syntaktiske kompetence og dermed for korrekt sprogbrug!3.

Som et farste led i den produktive treening giver det mening at anvende
bundne evetyper, der specifikt fokuserer pé afgraensede sproglige feeno-
mener. Med denne afgraensning tages der hejde for, at indlaereren har en
begranset forarbejdningskapacitet, idet denne evetype ikke belaster
korttidshukommelsen s& meget som mere frie evetyper.

Fx til grammatikundervisningen kan der her vaere tale om de velkendte
ovelser af typen ‘indsatning’, ‘fejlretning’, ‘eksempelfabrikation’, ‘sprog-
handlingsrealisation (form-funktion)’, oversattelser pa setningsplan (se
fx Jensen 1999)16 .

Det skal frarades i denne fase at anvende mekaniske drills, som hviler
pa et behavioristisk laeringssyn og desverre fortsat er ret anvendte i com-
puterbaseret materiale. DeKeyser (1998: 53):

,»(-) mechanical drills provide practice in a very peculiar behavior, a

language-like-behavior, which consists of linking forms with other

forms, of shuffling forms around, according to a pattern held in work-

ing memory, without ever linking those forms with meaning, that is,

without the student ever engaging in the target behavior of using lan-

guage. As aresult, no link between forms and meaning is established in

long-term memory (-)*.
Frie(re) produktive gvelser leegger op til mere selvsteendig og kreativ
sprogproduktion. Her integreres de forudgaende delelementer i mere
komplekse kontekster, der tillader indleererne at mobilisere al deres frem-
medsproglige viden og kunnen. Men dette betyder sa ogsa, at kravet til
de kognitive ressourcer kan gges, og at betydningen af at veere i besiddelse
af sd meget automatiseret sprog som muligt tydeligt treeder frem her. Der
kan veere tale om fx oversattelse af hele tekster, frie skriftlige fremstil-
linger og frie samtalegvelser!7.

15 For uddybning af disse punkter, se Swain (1985; 1995).

16 i) undervisning i samtaleferdighed kan ses en rakke bundne produktive
ovelsesforslag i Ambjern (2001b).

17 Til undervisning i samtalefzrdighed kan ses en raekke frie produktive ovelsesforslag
i Ambjern (2001b).
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3.3. En input- og outputorienteret model til sproglig lering

Inden for SLA-forskningen diskuteres det, hvorvidt den inputorienterede
indfaldsvinkel til sproglig leering kan have en faciliterende effekt pa savel
forstéelse som pa produktion. Ellis (1999), der nermere har studeret
forskningsresultaterne pa omradet, konkluderer:

,»While it is possible to conclude that processing instruction promotes

intake, it is not yet possible to claim that it promotes acquisition (i.e.

interlanguage development). There is no clear evidence that learners

can use the target structure in communicative language use* (ibid: 74).
Af'samme arsag anforer Ellis (1993; 1999), at den inputorienterede under-
visningsform ber supplere en produktiv, kommunikativt orienteret under-
visning — ikke erstatte den. Hertil vil jeg faje, at ogsa andre former for
undervisning med fordel kan udgere et supplement. Der skal selvsagt
veare overensstemmelse imellem formél med givne forleb og undervis-
ning, og ikke alle forleb har et mundtligt kommunikativt sigte.

At output spiller en vesentlig rolle, mener jeg ikke, at der kan herske
nogen tvivl om. Men den traditionelle ensidige output-fokusering er en
medvirkende faktor til skabelse af de indleringsmaessige problemer,
sprogundervisere kan opleve, at deres studerende har. Og den er en vaegtig
arsag til, at man ikke sé& sjeldent mé registrere, at der er uoverens-
stemmelse imellem, hvad der undervises i, og hvad der rent faktisk leres.

De nyere inputorienterede indfaldsvinkler til sproglig leering har til
formél direkte at pavirke udviklingen af intersproget ved at manipulere
de input, indleererne udsattes for, hvilket pa sin side formodes at have en
faciliterende effekt pa en sprogindlarers kapacitet til at producere out-
put i en automatiserende traeningsfase. Jeg opfatter derfor den input- og
den outputorienterede indfaldsvinkel som komplementare.

Den samlede model (Ellis 1997), som illustreret nedenfor, tager selve
processen i den sproglige lering i betragtning, og det er heri dens force
ligger. Modellen giver endvidere mulighed for optimal udvikling af et
computerstettet differentieret undervisningsforleb baseret pa de
psykolingvistiske faktorer, der yder indflydelse pa udviklingen af
intersproget. Et sddant forleb skitseres 1 naste afsnit.
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input — intake —>L2 knowledge —T— output

T T

inputorienteret outputorienteret
traening traening

3.4. Et computerstottet differentieret leeringsforleb

—~ F M 4 F = F [
BP & [ BP T BP [
N FP || L, FP | L, FP |

F: forstaelsesorienterede gvelsestyper
BP: bundne produktive gvelsestyper

FP: frie(re) produktive gvelsestyper
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Det skal understreges, at den model for et computerstottet sprogligt
leeringsforleb, der her skitseres, ikke skal opfattes som en egentlig metode,
men som et set grundlaeggende principper, der kan danne udgangspunktet
for mulige forlobstilrettelaeggelser!8 .

A, B og C skal bredt betragtes som fagrelevante informationsdatabaser
af en i princippet enhver tenkelig karakter, der pa forskellige niveauer
(lavt, middel, hgjt) kan bibringe den studerende en viden, der herefter
skal indarbejdes i intersproget. Arbejdet med sproglig bevidsthed udger
séledes en integreret del af forlabsmodellen.

Schmidt (1990) har fremsat den hypotese, at intake ikke kan finde
sted, uden at indlaererne i input eksplicit bevidstgeres om sproglige feeno-
mener. Denne teori nyder overvejende konsensus inden for den moderne
sprogundervisning, og af samme arsag gar den aktuelle diskussion ikke
s& meget pd, om man skal bevidstgere eller ej, men snarere pa selve
indfaldsvinklen til denne bevidstgerelse.

Via links kan den studerende efter behov springe fra en databases
niveau til en anden databases niveau, fra databaserne til de forstaelses-
orienterede treningsformer og herfra videre til de produktive evelser,
ligeledes pa forskellige niveauer. Traeningssystemet kan saledes opfattes
progressivt, idet man kan sige, at forstdelse udger en forudsetning for
produktion, og at den bundne produktion pa sin side kan have en facili-
terende effekt pad den frie(re) produktion. Men pa samme tid tages der
hgjde for, at intersprogsudviklingen hverken er linezr eller kumulativ,
idet den studerende kan navigere rundt i forlebet i overensstemmelse
med det individuelle intersprogs gradvise omstrukturering og udvikling.

Med forskellige indbyrdes forbundne feerdighedsniveauer savel i for-
lobets bevidstgerelsesfase som i treeningsfasen, samt med en savel in-
put- som outputorienteret treening, der kan afvikles cyklisk (jf. afsnit
2.1.2) sikres den optimale procesorienterede undervisningsdifferentiering
baseret pa psykolingvistisk forskning. Hermed tages der hejde for det
faktum, at ikke alle studerende pa samme undervisningstrin leerer med
samme hastighed, besidder den samme kognitive forarbejdningskapacitet

18 Modellen er i Ambjern (2001a) anvendt til at illustrere oparbejdelsen af den gram-
matikalske kompetence, men kan i princippet anvendes til oparbejdelse af mange andre
sproglige kompetenceomrader.



29

eller befinder sig p4 samme stadium i deres intersproglige udvikling, og
at deres individuelle behov af samme arsag er forskellige.

Som en del af hypoteseafprevningen spiller feedback en vigtig rolle i
den intersproglige leeringsproces (jf. fodnote 7). Derfor skal der som et
led i treningen indbygges forskellige former for differentierede feed-
back- og kontaktfunktioner (Ambjern 2001a):

- en automatisk feedbackfunktion, der i tilfeelde af fejlsvar giver den
rigtige losning

- en automatisk feedbackfunktion, der i tilfzelde af fejlsvar gor opmaerk-
som pa dette, men i stedet for at bringe den rigtige losning, henviser
til en relevant kilde i en eller flere af de til forlebet knyttede informa-
tionsdatabaser

- en automatisk feedbackfunktion, der i tilfzelde af fejlsvar gor opmaerk-
som pa dette, men i stedet for at bringe den rigtige lasning eller henvise
til en relevant kilde i en given informationsdatabase, lader det vare
helt op til den enkelte studerende at rette fejlen

- mulighed for kontakt med underviser via et kommunikationssystem

- mulighed for at sege hjelp og diskutere sproglige problemstillinger i
et dertil oprettet diskussionsforum i et kommunikationssystem.

Hvad angar forlgbsmodellens tekniske omsaettelighed til computermediet,
falder dette spergsmal uden for denne artikels egentlige genstandsomrade.
Som allerede navnt er det imidlertid primert et spergsmél om inden for
eksisterende elektroniske materialer at sgge, finde, udvaelge, sammen-
sette, linke og selv supplere med udarbejdelse af nyt elektronisk mate-
riale, da det mé erkendes, at ,,programmet der kan alt“ ikke eksisterer og
med meget lidt sandsynlighed kommer til det inden for en overskuelig
fremtid.

I relation hertil skal det bemeerkes, at selv om et givet computerbaseret
materiale vurderes til ikke i sig selv at besidde et fuldgyldigt leeringspo-
tentiale, er det ikke ensbetydende med, at man kategorisk behgver at
afvise hele materialet. Det viser sig ikke ganske sjeldent, at man kan
finde anvendelige delelementer, som evt. kan sammensattes med anven-
delige delelementer fra andre materialer og programmer til et sammen-
hangende leeringsforleb.
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Dertil kommer, at et forleb ikke altid i sin fulde helhed kan opbygges
elektronisk, da teknologien pa flere omrader fortsat har sine begrans-
ninger. Et eksempel herpa er oparbejdelse af mundtligheden, der ganske
vist med meget stor fordel kan treenes elektronisk, hvad angér den
forstaelsesorienterede og bundne produktive fase, men hvor teknologien
kommer til kort i den frie mundtlige produktion. Om end vi har de (a)syn-
krone computermedierede interaktionsmuligheder, er problemet, at de
genremeessigt udger et hybridmedium mellem skrift- og talesprog, og
man derfor ma seatte spergsmalstegn ved hensigtsmassigheden i helt at
lade dette medium overtage udviklingen af mundtligheden.

4. Autonomi via medansvar for egen laering

Autonomibegrebet er bade historisk og teoretisk forbundet med den kom-
munikativt orienterede sprogundervisning, der vinder indpas fra starten
af 1970’erne. Dette henger naturligt ssmmen med, at behovet for selv-
stendighed hejnes i1 forbindelse med losning af de opgavetyper, som
fordrer deltagercentreret interaktion.

Anskuet ud fra en bredere leringsorienteret synsvinkel er relationen
imellem intersprogs- og autonomikonceptet imidlertid specielt evident.
Udviklingen af et intersprog anskuet som en individuel sproglig leerings-
proces kan i sagens natur ikke finde sted uden indlererens aktive delta-
gelse. Og denne proces fordrer pa sin side storre eller mindre grad af
selvstendig adfzerd.

Hos Nunan (2000:1) defineres autonomibegrebet som folger:

,In its general application, autonomy implies a capacity to exercise
control over one’s own learning. Principally, autonomous learners are

able to

- self-determine the overall direction of their learning

- become actively involved in the management of the learning process,

- exercise freedom of choice in relation to learning resources and activities®.

Denne udlegning, der umiddelbart kan forekomme lidt virkelighedsfjern,
ville fordre en neermest medfedt indsigt 1 sproglig lering og evne til at
treeffe kvalificerede valg. Men hvis man accepterer, at der findes forskel-
lige grader af autonomi, som nds igennem en proces, hvor man systema-
tisk og fortlabende bevidstger de studerende om sproglig lering,
forekommer den mere realistisk. Mit bud er saledes, at autonomi, som
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defineret ovenfor, kun kan sattes som et helt overordnet og langsigtet
mal. Som et delmal i retning af fuld autonomi, synes udvikling af med-
ansvar og dermed af den medansvarlige sprogindlcerer mere realisabelt.

En leering-om-lering-proces, der efterhanden satter den studerende i
stand til at deltage i planleegning, revision og evaluering af egen lering,
kan naturligvis ikke foregé uden underviserens medvirken. Det vil sige,
at der etableres et lobende samarbejde underviser og studerende imellem
om, dels at udvikle den studerendes intersprog, dels at give den studerende
den fornedne indsigt i diverse forhold omkring sproglig leering for dermed
at bibringe den studerende et @&gte medansvar for denne proces.

I processen fungerer underviseren som faglig vejleder og proceskon-
sulent. Keert barn har, som bekendt, mange navne, og menes barnet end-
videre at veere en nyskabelse, synes kreativiteten ingen ende at ville tage.
Her folger et udsnit af ben@vnelser fra den engelsksprogede litteratur
for underviserens ,,nye* rolle i forbindelse med computerstottet undervis-
ning: facilitator, mediator, coach, consultant, counsellor, guide, commu-
nicator, navigator, designer of tasks, choreograph, architect, resource
person, doctor, diagnostician, midwife.

Imidlertid skal det understreges, at integrationen af teknologien i sprog-
undervisningen ikke har afstedkommet et skift i underviserens rolle, sédan
som man kan laese i mangfoldige publikationer pad omradet. En sprog-
underviser kan i sagens natur ikke udfere nogen anden rolle end vejlede-
rens og konsulentens mv., da det er forbeholdt sprogindlareren at vere
den egentlige hovedakter i egen intersproglig udvikling. Men méaske man
kan formulere det p& den méde, at den computerstottede undervisning
kan skabe sterre mulighed for selvsteendig leringsadfaerd, og at dette pa
sin side er en medvirkende faktor for tydeliggerelse bade af en allerede
eksisterende underviserrolle samt af betydningen af at forvalte denne
rolle optimalt.

En optimering af interaktiviteten i den studerendes og underviserens
samarbejdsproces mé ngdvendigvis indebare, at den studerende
bevidstgeres omkring grundlaeggende og relevante undervisnings- og
leeringsmaessige aspekter samt laerer at gare brug af midler og verktajer
til fremme af egen leringsproces:
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1. Fagets mal, indhold og form

Via officielle fagbeskrivelser har de studerende mulighed for at orientere
sig om et fags mal, indhold og form. Ikke desto mindre er der grund til at
tydeliggere dette i form af mere uddybende beskrivelser, som undervi-
seren kan laegge pé sin hjemmeside. Dette er medvirkende til at gore et
givet fag pa et givet tidspunkt mere vedkommende for den enkelte.

2. Generelle og feerdighedsspecifikke aspekter af sproglig leering

Uden en vis indsigt i generelle og faerdighedsspecifikke aspekter af sprog-
lig leering vil den studerende aldrig kunne tage et agte medansvar for
egen lering, herunder treeffe kvalificerede valg, vurdere egen laerings-
proces, vurdere sig selv i rollen som indlarer eller deltage i en egentlig
interaktiv dialog med underviseren herom.

Et forste udgangspunkt kunne meget vel vaere bevidstgerelse om op-
arbejdelse af den intersproglige kommunikative kompetence som det
grundlaeggende formal med al sprogundervisning.

Endvidere ber indgé bevidstgerelse om leringsstrategier:

,Learning strategies are specific actions taken by the learner to make

learning easier, faster, more enjoyable, more selfdirected, more effec-

tive, and more transferrable to new situations®.

(Oxford 1990: 8)19.
Eksempler pé ferdighedsspecifikke aspekter af sproglig leering kunne
veare bevidstgerelse om produkt- vs. procesorienteret skrivepedagogik,
direkte vs. indirekte oparbejdelse af den leksikalske kompetence, intensiv
vs. ekstensiv tekstlaesning osv.

3. Metoder og indfaldsvinkler til at né et givet mal

Den studerende har til hver en tid krav pé at vide bade hvilken metode
eller indfaldsvinkel til sproglig leering, der anvendes i en konkret situa-
tion, samt fa en teoretisk begrundelse herfor. Jeg vil ikke i denne forbin-
delse undlade atter at harcelere over, at alt for meget computerbaseret
materiale undlader at forholde sig eksplicit til en metode eller indfalds-
vinkel, hvilket nedvendigger, at underviseren patager sig denne opgave
pa producentens vegne.

19 Jeg henviser til samme kilde for en meget udforlig indfaring i metakognitive, kognitive,
sociale og affektive leringsstrategier pa et bade teoretisk og praktisk plan.
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4. Leeringsmassige formal med givne aktiviteter
Betydningen heraf fremhaves pa bedste vis hos Nunan (2000:12):

,Making goals explicit to learners has a number of important peda-

gogical advantages. In the first place, it helps to focus the attention of

the learner on the tasks to come. This enhances motivation. Research

shows that a program in which goals are made explicit leads to higher

student performance than programs in which goals are implicit. (-) Goal

setting can have exceptional importance in stimulating L2 learning

motivation, and it is therefore shocking that so little time and energy

are spent in the L2 classroom on goal setting®.
Hvad angér forholdet imellem computerbaseret materiale og eksplicite-
ring af det leringsmeessige forméal med givne aktiviteter, gor det samme
sig geeldende som under pkt. 3.

5. Fremgangsmade til losning af opgaver

Nér de studerende arbejder selvstendigt, er det essentielt for leerings-
processen, at de griber opgaverne an pa en hensigtsmeessig méde. [ modsat
fald risikerer man, at de enten ikke leerer noget, eller, i varste fald, leerer
noget forkert. Derfor ber de, som led i det selvstendige sprogarbejde,
kunne stette sig til redegerelser, hvoraf det fremgar, bade hvad det laerings-
maessige formél med en given opgave er (jf. pkt. 4), og hvordan opgaven
ber gribes an. Hermed mener jeg ikke, at de studerende skal fratages
medindflydelse pé lesning af en opgave. Jeg henleder blot opmaerk-
somheden pa det tilrddelige i, at de, i de indledende faser i lering-om-
laering-processen, radferer sig med underviseren, hvis de eendrer radikalt
pa fremgangsmaden til lasning af opgaver.

6. Logbog som samarbejdsvaerktej20

Interaktiviteten i den studerendes og underviserens samarbejdsproces

kan yderlige forsteerkes gennem anvendelse af leeringslogbogen defineret

som et verktej, underviseren og den studerende kan anvende til plan-

leegning, gennemforelse og evaluering af et undervisningsforleb.
Logbogen kan indeholde forskellige journalafsnit, som lebende ajour-

fores af de studerende selv sdvel i lobet af semestrene som i de skemafri

20 ge ogs fx Dam (1999).
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perioder. P& denne méde gives de studerende lobende indsigt i og overblik
over deres egen laringsproces, som derved ogsa bliver mere selvstandig.
Endvidere gor logbogen de studerende mere bevidste og reflekterende
sa de seattes i stand til at tage et eegte medansvar for egen leering.

Med jevne mellemrum foreviser de studerende underviseren deres
logbog. Med udgangspunkt i de studerendes optegnelser, kommentarer
og selvevalueringer kan underviseren lettere orientere sig om, hvordan
den enkeltes leeringsproces skrider frem og med udgangspunkt i logbogen
give studiemassige rad og vejledninger. Saledes kan logbogen med stor
fordel danne grundlaget for individuelle konsultationer med underviseren.

5.  Afslutning

Formalet med denne artikel har ikke veret at skabe et nyt differentierings-
koncept, men at bidrage til en videre diskussion af, hvordan man kan
optimere den individuelle sprogindlaerers leeringsproces ved i et [T-baseret
undervisningsforleb at indtenke et hensyn til de forskellige grader af
feerdighed, parathed og behov, der altid vil veere til stede i et heterogent
leeringsrum.

Som navnt, tillegger forskningen inden for SLA den individuelle
sprogindlarer den aktive hovedrolle i den intersproglige udvikling. Om
end denne forskning ogsa anerkender de individuelle forskelles ind-
virkning pé processen, fokuserer den iser pa psykolingvistiske faktorer,
som, for mig at se, er substantielle for et mere validt og mere differentieret
differentieringskoncept.

IT-integration gver pr. definition ikke positiv indflydelse pa udbyttet
af et sprogligt forleb og afstedkommer i lige sé& ringe grad undervis-
ningsdifferentiering, med mindre dets opbygning indbefatter de kriterier,
der karakteriserer den intersproglige udvikling. Hermed kan det kon-
kluderes, at det pahviler underviserne at tilrettelegge sproglige leerings-
forleb, der er baseret pa en kritisk selektering og sammensetning af en
bred vifte af forskelligt elektronisk materiale pa forskellige niveauer og
med forskellige leeringsmaessige delmél. Kun pé denne vis er det muligt
optimalt at tilgodese den undervisningsdifferentiering, som er computer-
mediets raison d’étre inden for sproglig lering.
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