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I. INDLEDNING

I denne rapport bliver der samlet op på erfaringerne fra et udviklingsprojekt på UCplus med fokus på differentiering af undervisningen i dansk som andetsprog. Kursusleder var Michael Svendsen Pedersen fra Roskilde Universitet, der også har udarbejdet denne rapport, og som der i det følgende refereres til som ’kursusleder’. 

Baggrunden for projektet var et ønske fra UCplus om at finde pædagogiske tilgange der kunne tage højde for at kursisterne i andetsprogsundervisningen – selv når de er indplaceret på samme modul - har forskellige forudsætninger og baggrunde for deres sproglæring. Mere konkret tog arbejdet i projektet udgangspunkt i følgende tre spørgsmål:

· Hvordan underviser man en gruppe kursister sammen når de har forskellige andetsproglige niveauer?
· Hvordan underviser man en gruppe kursister sammen når der er forskel på de enkelte kursisters skriftlige og mundtlige færdigheder?
· Hvordan underviser man en gruppe kursister sammen når deres faglige mål er forskellige? 

I forbindelse med hvert af de tre spørgsmål var målet for projektet at der blev udviklet en ’skabelon’ til brug for udformningen af pædagogiske opgaver. 

Projektet blev gennemført således at der på et fælles seminar (21. august 2015) blev givet en generel introduktion til differentieret sprogundervisning, hvorefter der i Greve og Farsø parallelt blev gennemført et udviklingsforløb bestående af en 1. kursusdag (11. december 2015 i Greve og 19. januar 2016 i Farsø) med mere detaljeret introduktion til differentiering og en plan for pædagogiske eXXperimenter med fokus på differentiering frem til 2. kursusdag (1. marts 2016 i Greve og 22. marts 2016 i Farsø), hvor erfaringerne fra eXXperimenterne blev samlet op og perspektiveret med udgangspunkt i deltagernes rapporter over de eXXperimenter de havde arbejdet med. Inden 2. kursusdag havde kursuslederen givet en skriftlig tilbagemelding på rapporterne, og alle rapporter samt tilbagemeldinger indgår i denne rapport. 

Stavemåden ’eXXperiment’ skulle signalere at der var tale om praktiske eksperimenter der ikke bestod i at afprøve på forhånd udviklede modeller, men i at give underviserne mulighed for at arbejde med de ”de forskelle der gør en pædagogisk forskel” ud fra deres erfaringer med undervisning af kursisterne. På den baggrund kunne erfaringerne fra eXXperimenterne så bruges til at udvikle pædagogiske tilgange til differentiering. 

Netop fordi der var tale om relativt åbne eXXperimenter, gav de anledning til en forståelse af at differentiering ikke kan behandles som et selvstændigt (sprog)pædagogisk problem, men må ses i sammenhæng med mere generelle sider af andetsprogsundervisningen – det gælder i især: En kommunikativ tilgang til sprogundervisning, en kommunikativ lektionsplanlægning, og en pædagogisk tilrettelæggelse med udgangspunkt i kursisternes erfaringsverden. 

Samtidig med at denne rapport har et særligt fokus på differentiering, bliver erfaringerne med og refleksionerne over de nævnte andre sider af sprogundervisningen også inddraget i perspektiveringen af differentiering. Da de åbne eXXperimenter ikke var direkte rettet mod de tre specifikke spørgsmål der var udgangspunkt for projektet, er bidrag til svar på spørgsmålene specielt udarbejdet til brug for denne rapport.

Sprogcentrets ledelse skal have tak for sin interesse for at skabe rammerne for projektet og sin støtte undervejs i projektet; og underviserne skal have tak for deres store engagement i eXXperimenterne, som var en forudsætning for at projektet kunne gennemføres.





















II. DIFFERENTIERING

1. Differentiering som et princip for undervisning

Sproglærende er forskellige. Deres baggrund og erfaringsverden er forskellig, deres forudsætninger for og deres tilgang til sproglæring er forskellige, og med globaliseringen er forskellighederne kun blevet flere. Det mærker man på sprogcentrene, hvor kursister på samme hold kommer mange forskellige steder fra på kloden, har erfaringer fra forskellige kulturelle miljøer med sig, har oplevet forskellige måder at blive undervist på, har forskellig uddannelsesmæssig baggrund, er på forskellige steder i deres liv og har forskellige livshistorier osv. Skal alle kursister derfor have de bedste læringsmuligheder, kan man ikke udsætte dem for den samme undervisning, men må i sin pædagogiske tilrettelæggelse af undervisningen forholde sig til kursisterne forskelligheder og lave en differentieret undervisning:  

	
                                 Samme undervisning                   Differentieret undervisning




Der er imidlertid mange forskellige måder at differentiere undervisningen på, og det er ikke bare et praktisk spørgsmål, hvilken måde man vælger. ”Undervisningsdifferentiering er et overordnet pædagogisk princip og ikke en metode” (Hansen et al 1992: 7), og den tilgang til undervisningsdifferentiering man vælger er derfor udtryk for et ’pædagogisk princip’.  

Man kan vælge at foretage en organisatorisk differentiering, således at kursisterne f.eks. inddeles i tre grupper efter sprogligt niveau: ’de fagligt svage’, ’midtergruppen’ og ’de fagligt dygtige’. Her er der tale om en form for sortering, hvor der ikke tages hensyn til kursisterne som individer, men hvor de i højere grad bliver underordnet undervisningen. 

I en pædagogisk differentiering derimod, bliver der taget udgangspunkt i kursisternes forskellige forudsætninger og behov, og i stedet for at være et problem bliver forskellene mellem kursisterne her betragtet som en ressource.  

	
Samme undervisning                   Differentieret undervisning




                                                                Organisatorisk                       Pædagogisk 
                                                                differentiering                       differentiering




Selvom den pædagogiske differentiering tager udgangspunkt i den enkelte kursists forudsætninger og behov, indgår hun/han i et læringsfælleskab, hvor hendes/hans individuelle forudsætninger kan blive til potentialer i samarbejdet med andre. Det gælder derfor om at skabe en balance mellem de fælles og individuelle mål:

	
                  Samme undervisning                   Differentieret undervisning




                                                         Organisatorisk                       Pædagogisk 
                                                         differentiering                        differentiering


                                                                                    Fællesskabet               Den enkelte





Dette fører frem til en definition af undervisningsdifferentiering, som ser således ud:

Undervisningsdifferentiering er et princip for undervisning, hvor man tager udgangspunkt i elevernes [kursisternes] forskellige forudsætninger, potentialer, behov og interesser for i et samarbejde at udnytte denne forskellighed til at realisere såvel fælles som individuelle mål. (Hansen et al 1992: 28)

Differentiering drejer sig altså ikke om at anvende nogle bestemte pædagogiske ”værktøjer” eller ”teknikker” til løsning af ”problemerne” med forskelle i kursisternes forudsætninger for sproglæring, men om en grundlæggende holdning til kursisterne som personer med forskellige ressourcer for sproglæring, som det er underviserens opgave at give skabe udviklingsbetingelser for. En forfatter beskriver det således: ”Differentiation is not an instructional strategy, a collection of strategies, or at teaching model. It’s a way of thinking about teaching and learning that advocates beginning where individuals are rather than with a prescribed plan of action that ignores student variance.” (Tomlinson 2014: 171).

Dybest set er differentiering derfor et demokratisk pædagogisk projekt der handler om ligeværd og anerkendelse af den enkelte. Derfor bliver differentiering også knyttet sammen med spørgsmålet om inklusion af forskellige elever/kursister i undervisningen og med autonomi.

	Læs mere:

Tomlinson, Carol Ann (2014): The Differentiated Classroom. Alexandria: ASCD

Hansen, Rabøl Hansen & Inge Horn & Ole Robenhagen (1992): Undervisningsdifferentiering – idé og grundlag 1. København: Danmarks Pædagogiske Institut.

Tetler, Susan & Dianne L. Ferguson & Kirsten Baltzer & Connie Boye (2011/2012): Inkluderet i skolens læringsfællesskab. En fortløbende problemidentifikations- og løsningsstrategi. Frederikshavn: Dafolo.

Dam, Leni & Hanne Thomsen (2002, 2. udgave): Undervisningsdifferentiering i fremmedsprog. Hvad? Hvorfor? Hvordan? Malling Beck.





2. En grundmodel for differentiering i sprogundervisningen

Som sagt er undervisningsdifferentiering ikke en metode men et princip for undervisningen, men til brug for den pædagogiske tilrettelæggelse har man som sproglærer selvfølgelig brug for en mindre generel og mere praksisrettet model, der indeholder nogle af de vigtigste karakteristiske træk ved en differentieret sprogundervisning.

a). Kommunikativ tilgang: Vi tager udgangspunkt i at undervisningen skal give kursisterne mulighed for at få kommunikativ kompetence i relation til de kommunikationssituationer i deres hverdagsliv som det er vigtigt for dem at kunne klare sig i. Det kan være situationer på arbejde, i det offentlige liv og i privatlivet. Underviser og kursister kan i fællesskab undersøge hvilke kommunikative målsituationer der er tale om og hvilke sproglige kompetencer det kræver at kunne klare sig i dem. Dernæst skal der udvikles pædagogiske kommunikative opgaver, således at kursisterne får mulighed for at udvikle de nødvendige kommunikative kompetencer.

	Læs mere:

Long, Mike (2015): Second Language Acquisition and Task-Based Language Teaching. Chichester: Wiley Blackwell.
I denne bog er der en meget grundig beskrivelse af hvordan mål-tasks (target tasks) fra hverdagslivet kan identificeres og omsættes til pædagogiske tasks (pedagogic tasks): 

Pedersen, Michael Svendsen (2007): På vej med sproget. Arbejde, livshistorie, sproglæring. København: Ministeriet for Flygtninge, Indvandrere og Integration.
I denne publikation er der et eksempel på et skema man kan bruge til beskrivelse af kommunikative målsituationer.





b). Kommunikativ lektionsplan: De pædagogiske tasks indgår i en lektionsplan for kommunikativ undervisning, hvor kursisterne i en før-task fase oparbejder de sproglige ressourcer de har brug for til løsning af task-opgaven; selve task’en; en efter-task fase hvor de sproglige problemer i task-arbejdet bliver bearbejdet. 



	Læs mere:

Pedersen, Michael Svendsen, 2015b, Task-baseret kommunikativ undervisning, I: Gregersen, Anette Søndergaard, Sprogfag i forandring – pædagogik og praksis. Frederiksberg: Samfundslitteratur .





c). Task og del-tasks: Differentieringen kan i princippet indgå i alle tre faser af task-forløbet, men det mest oplagt vil nok være at der sker i selve task-fasen. Her drejer det sig om at alle på holdet arbejder med et fælles projekt eller et fælles emne, som bidrager til at skabe et læringsfællesskab. Kursisterne kan så få mulighed for at arbejde med del-tasks, som giver mulighed for at arbejde med dele af det fælles projekt på forskellige niveauer eller med anvendelse af forskellige kommunikative kompetencer. I nogle beskrivelser af differentieret undervisning tales der om ”stationer”, dvs. forskellige områder i klasseværelset hvor kursisterne arbejder samtidigt med forskellige opgaver. 

For at bevare en balance mellem fælles og individuelle mål, er det afgørende at alle del-opgaverne er bidrag til et fælles projekt. 

Et eksempel på anvendelse af modellen kunne være jobsøgning med udgangspunkt i følgende jobopslag:

[image: ]


Delopgaverne kunne se således ud:


[image: ]

Som materiale til udarbejdelse af ansøgningen kan man bruge denne skabelon fra et jobcenter:

[image: ]


d). Erfaringsbaseret undervisning: I alle faser af det kommunikative forløb er undervisningen baseret på kursisternes egne erfaringer med kommunikative målsituationer, emner der bliver arbejdet med osv. Dette er forudsætningen for at der bliver tale om en undervisning der er inkluderende. 

Kursisternes erfaringer kan naturligvis inddrages undervejs i mange former for undervisningstilrettelæggelse, men skal undervisningen for alvor være erfaringsbaseret, bliver kursisternes erfaringsverden inddraget i selve planlægningen af undervisningen. Et eksempel kan være et forløb på et sprogcenter hvor emnet for undervisningen var spørgsmålet: ”Hvornår skal jeg gå til modultest?”

e). Synlig pædagogik: Når den differentierede undervisning drejer sig om inklusion, ligeværd og anerkendelse, skal kursisterne også have mulighed for at have styr på deres egne læreprocesser. Det kan sikres ved at gøre målene for lektionen og forløbet eksplicitte, og ved at der løbende foretages en fælles evaluering af arbejdet. I denne sammenhæng kan der arbejdes med læringskontrakter eller med logbøger som det sker i autonomi-undervisning.

	Læs mere:

Dam, Leni & Hanne Thomsen (2002, 2. udgave): Undervisningsdifferentiering i fremmedsprog. Hvad? Hvorfor? Hvordan? Malling Beck.
I denne bog får man idéer til hvordan læreprocesserne kan gøre synlige gennem brug af logbog, portfolio, plancher og evalueringsprocesser. 





















III. UDVIKLINGSPROJEKTET

Udviklingsprojektet om differentiering blev gennemført med en fælles kursusdag hvor der blev lagt op til pædagogiske eXXperimenter som derefter blev gennemført i forbindelse med den daglige undervisning. Projektgrupperne sendte rapporter om eXXperimenter til kursuslederen, som gav skriftlig feedback til grupperne. På en afsluttende kursusdag blev erfaringerne fra eXXperimenterne samlet op og perspektiveret. 

1. Projektgruppernes opgave

Den opgave projektgrupperne tog med sig fra den første kursusdag bestod i følgende:

[image: ]

Til analyse af de forskelle som eXXperimenter rettede sig mod, blev følgende forslag præsenteret:
[image: ]
For at kunne beskrive hvordan undervisningen – med differentieringseXXperimentet – blev tilrettelagt, blev dette skema for lektionsplanlægning præsenteret:

[image: ]





Forslag til disponering af afrapporteringen så således ud:

[image: ]

2. En arbejdsmodel for identifikation af forskelle der gør en pædagogisk forskel

Med udgangspunkt i det spørgsmål der blev opstillet som udgangspunkt for projektet: ”Hvilke forskelle hos kursisterne gør en pædagogisk forskel?” blev der i projektet arbejdet ud fra en arbejdsmodel, der havde til hensigt at indfange og identificere de forskelle mellem kursisterne som kunne have betydning for deres læreprocesser inden for forskellige dimensioner. 

a) Den sproglige dimension

Den første dimension er den sproglige dimension, hvor formålet med undervisningen er kursisternes kommunikative kompetence til at kommunikere på en situationstilpasset måde i forskellige hverdagssituationer på arbejdspladsen, i det offentlige rum og i private sammenhænge.

Den pædagogiske opgave består her i at skabe en sammenhæng eller et samspil mellem på den ene side undervisningsrummet, hvor der på sprogcentret, eller f.eks. i direkte tilknytning til en arbejdsplads, foregår en organiseret sprogundervisning; og på den anden side anvendelsesrummet, hvor kursisterne skal bruge deres kommunikative kompetencer, f.eks. hos lægen, på arbejdspladsen, i indkøbscentret. I den oprindelige model blev der skelnet mellem anvendelsesrum og læringsrum, men det vil være mere korrekt at se begge rum under ét som et læringsrum.  I bedste fald foregår sproglæringen nemlig ikke alene i undervisningsrummet men også i anvendelsesrummet, således at der skabes et samspil mellem de to rum i kursisternes læreproces. 

Den sproglige dimension kan illustreres således:
Kommunikativ kompetence






Undervisningsrum
MÅL
Anvendelses-
rum





Målet med undervisningen her at kursisterne får kommunikativ kompetence ved at indgå i et læringsrum hvor der er skabt et samspil mellem anvendelsesrum og undervisningsrum.

	Læs mere:

Pedersen, Michael Svendsen, 2013: Buschaufførsprog. I: Sprogforum. Tidsskrift for sprog- og kulturpædagogik, nr. 56, maj 2013. Århus: Aarhus Universitetsforlag




Inden for den sproglige dimension drejer det sig om at arbejde med sproglig betydning, dvs. hvordan man forstår og bliver forstået i forskellige kommunikationssituationer.

Det sprogsyn der ligger til grund for denne dimension, er et kommunikativt sprogsyn, hvor sprog ses som middel til at udføre sproghandlinger som f.eks. spørge om noget, sige sin mening, forklare noget på en måde der passer ind i situationen, afhængig af hvem man kommunikerer med, hvor kommunikationen finder sted, og hvad formålet med kommunikationen er. 

Det sproglæringssyn der bliver taget udgangspunkt i her, er et kognitivt sproglæringssyn, hvor kursisterne bearbejder de sproglige input til et sprogsystem – et intersprog - der gradvis nærmer sig målsprogets system. 

	Læs mere: 

Pedersen, Michael Svendsen, 2015b, Task-baseret kommunikativ undervisning, I: Gregersen, Anette Søndergaard, Sprogfag i forandring – pædagogik og praksis. Frederiksberg: Samfundslitteratur.



Inden for den sproglige dimension kan der være en lang række forskelle mellem kursisterne som gør en pædagogisk forskel. Det gælder:

Sprogfærdighed: Kursisterne har forskelle sproglige niveauer; nogle er bedre mundtligt end skriftligt – og omvendt; nogle lærer hurtigere end andre.

Læringsstrategier: Nogle kursister lærer bedst gennem mundtlighed end skriftlighed – eller omvendt; nogle kan bruge grammatikundervisning i deres læreproces, mens andre har svært ved at forbinde grammatik med sprogbrug; nogen anvender systematisk forskellige læringsstrategier, mens andre har brug for at udvikle dem; kursisterne har forskellige erfaringer med at lære sprog.

	Læs mere: 

Oxford, Rebecca L. (1990): Language Learning Strategies. Heinle & Heinle Publishers

Oxford, Rebecca L. (2011): Teaching and Researching Language Learning Strategies. Routledge.

Wenden, Anita L. Learner Strategies for Learner Autonomy. Prentice Hall

Wenden, Anita & Joan Rubin: Learner Strategies in Language learning. Prentice hall




Sprogbrugssituationer: Kursisterne befinder sig på forskellige arbejdspladser med forskellige slags sprogbrugssituationer, mens andre kursister ikke er i arbejde; der er forskel på hvilke dagligdagssituationer kursisterne har brug for at kunne klare sig sprogligt i. 

b) Den subjektive dimension

At lære et (andet)sprog er ikke alene en kommunikativ, men også en subjektiv udfordring. Kursisterne har oplevet store ændringer og brud i deres livssituation, de skal finde sig tilrette i det nye land, de skal finde en balance mellem bevaring af deres rødder og tilpasning til et andet samfund, og alt dette har betydning for deres tilgang til sproglæring. Et eksempel med en filippinsk kvinde, der blev interviewet om hvilken subjektiv betydning hun lagde i sin læring af dansk som andetsprog, kan illustrere dette. Indholdet af interviewet kan opsummeres på denne måde: ”Mari giver udtryk for at hendes og hendes danske kærestes forskelligheder kan resultere i diskussioner. Mari skal bruge sproget til at skabe enighed mellem sig selv og kæresten. Det danske sprog bruger hun til både at sætte ord på sine egne følelser, traditionerne fra Filippinerne og de uoverensstemmelser der skal løses. Hun giver eksplicit udtryk for at det er hårdt, men at hun sprogligt forsvarer sine holdninger ved at diskutere med kæresten, og også aktivt handler på det ved at sende penge til sine forældre selvom kæresten er imod det. Sproget bliver for Mari et værktøj til at opnå selvstændighed og autonomi idet hun i deres diskussioner kæmper for sine meninger og traditioner”
 
Sproglæring er således tæt knyttet til identitet og selvforståelse og indgår på bestemte måder i kursisternes biografi, dvs. den måde de forstår deres egen livshistorie på.

Vi kan sætte den subjektive dimension ind i arbejdsmodellen således:


Subjektivitet
Subjektiv mening
Subjektivitet






Undervisnings-rum
MÅL
Anvendelses-
rum






Målet med undervisningen er at sproglæringen skal forholde sig til og inddrage kursisternes subjektive baggrund og situation, således at sproglæringen giver subjektiv mening for dem. 

Inden for den subjektive dimension handler det om at forhandle identitet, og der tages derfor udgangspunkt i et sprogsyn hvor sprog og identitet er forbundet med hinanden. Når man kommunikerer, anvender man ikke alene sproget til at skabe og forhandle kommunikativ, men også til at skabe subjektiv mening.

Nogle af de forskelle inden for denne dimension som gør en pædagogisk forskel, kan være:

Læringserfaringer: Kursisterne har forskellige personlige erfaringer med at lære, herunder at lære sprog inden for forskellige uddannelsessystemer præget af forskellige læringskulturer, ligesom de – ud fra deres erfaringer – kan foretrække bestemte måder at blive undervist på.

Forhåndsviden: Kursisterne kan have forskellig viden om forskellige faglige emner, om forhold i Danmark, om sprog osv.

Identitet og biografi: Sprog og sproglæring indgår på forskellig måde i de enkelte kursisters identitet og selvforståelse, og i deres egen tolkning af deres livshistorie, dvs. deres biografi. 

	Læs mere:

Norton, Bonny (2013): Identity and Language Learning. Bristol, Buffalo, Toronto: Multilingual Matters.

Pedersen, Michael Svendsen (2007): På vej med sproget. Arbejde, livshistorie, sproglæring. København: Ministeriet for Flygtninge, Indvandrere og Integration. 





c) Den sociale dimension

Den subjektive dimension hænger selvfølgelig tæt sammen med en social dimension da ens selvforståelse og biografi udvikler sig i et samspil mellem den enkelte og den sociale sammenhæng hun/han befinder sig i. Nogle af de ting der i den sociale dimension har betydning for sproglæringen er hierarkier og magtforhold. 

Når man skal lære sprog f.eks. for at klare sig kommunikativt på en arbejdsplads eller hos en offentlig myndighed, er det ikke tilstrækkeligt at have den form for kommunikativ kompetence der blev omtalt under den sproglige dimension. Man skal også kunne forhandle sig til – eller måske tilkæmpe sig - anerkendelse inden for hierarkier og magtrelationer, og det kræver særlige sproglige kompetencer at undgå at blive marginaliseret og betragtet som anderledes. Én ting er at have kommunikativ kompetence, noget andet er at blive betragtet som legitim sprogbruger. 

Den sociale dimension kan illustreres med denne beskrivelse af hvordan en kursist på et sprogcenter oplever naboskab. Kursisten har fortalt sin historie, som underviseren derefter har inddraget i sprogundervisningen: ”Mahmoud har en meget uvenlig nabo. Det er en gammel dame som bor med sin hund. Hunden er også sur. Den gør hele tiden når folk går forbi. Mahmoud flyttede ind i sin lejlighed for kort tid siden og han bagte en kage til sin nye nabo, men naboen blev ikke glad for kagen. Hun sagde nej tak og lukkede hurtigt døren igen. Mahmoud tror det er fordi hun ikke kan lide udlændinge.”

Vi kan sætte den sociale dimension ind i modellen på denne måde:













Subjektivitet
Subjektivitet

Empowerment





Undervisnings-rum
MÅL
Anvendelses-
rum








Socialitet




Målet med sprogundervisningen inden for den sociale dimension er at kursisterne udvikler sproglige, personlige og sociale kompetencer til at forhandle – og kæmpe for – at blive anerkendt som legitime sprogbrugere i sociale sammenhænge der er præget af hierarkier og magtrelationer, dvs. empowerment.

Inden for denne dimension arbejdes der med et sprogsyn der ser sprog som social praksis, dvs. at sprogbrug er deltagelse i social interaktion, og social interaktion indebærer relationer mellem mennesker der er præget af hierarkier, inklusion og eksklusion, anerkendelse og marginalisering.

Det sproglæringssyn der indgår i den sociale dimension, består i at sproglæring er en sproglig socialisering, således det at lære sprog er en blive en del af et socialt fællesskab. 

De forskelle der her er afgørende for det sprogpædagogiske arbejde, drejer sig om hvilke adgang kursisterne har til sproglig interaktion i hverdagslivets kultur i anvendelsesrummet og i læringskulturen i undervisningsrummet. 

Hvis vi tager eksemplet med naboskab ovenfor, blev kursisternes – herunder Mahmouds historie – inddraget i undervisningen. Her er to kursister, K1 og K2, i gang med at løse en kommunikativ opgave, der består i at lave en dialog ud fra den situation der er beskrevet på et kort: ”Din nabo kommer med kage. Hvad siger du?”

K1 tager udgangspunkt i sine faktiske oplevelser med naboskab, nemlig at hun har inviteret naboerne, men de kommer ikke. K1 forklarer at det ikke drejer sig om hendes faktiske erfaringer fra anvendelsesrummet, men om et ”eksempel”, altså om en kommunikativ opgave i undervisningsrummet, hvorefter hun går med på spillet reglerne og udfolder sin kommunikative kompetence inden for nabosprog. Men konsekvensen er at hun nok får udviklet sin kommunikative kompetence, men ikke bliver empowered til at klare den situation hvor naboen – måske fordi hun har etnisk minoritetsbaggrund – ikke ønsker at tage imod en invitation. Dialogen mellem K1 og K2 forløber således:

K1: (Læser op af kort) ”Din nabo kommer med en kage. Hvad siger du?”
K2: Min nabo, hvad?
K1: Din nabo kommer med en kage. Hvad siger du?
K2: Ah, jeg siger. Ja, han inviterer mig i si…
K1: Ja, han kommer til dig.
K2: Ja, jeg kommer siger…Hvad siger jeg? Nej, det ved jeg ikke fordi min nabo har…
K1: (drilsk) xxx? (latter)
K2: Fordi min nabo [jeg] har inviteret to gange sidst. De kommer ikke.
K1: Det er et eksempel…de kommer til dig med kage
K2:     [Nej, nej, nej, jeg siger jeg kommer, ja
K1: Nej, din nabo kommer til dig med en kage. Hvad siger du?.
K2:                                                 [Aah, ja.                    Jeg siger: Vil du gerne        
       komme med ind, vi snakker sammen, vi drikker kaffe, vi spiser kager. Ja.
K1: Det er rigtigt.
K2: Okay.


Arbejdsmodellen med dimensionerne anvendelsesrum, undervisningsrum, subjektivitet og socialitet blev brugt i projektet til at identificere hvilke forskelle mellem kursisterne der skulle være udgangspunkt for eXXperimenterne. Derudover blev der præsenteret en grundmodel for differentiering, som der kunne anvendes i udviklingen af eXXperimenter med differentiering.
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IV. ERFARINGER FRA PROJEKTET

Udviklingsprojektet blev gennemført således at projektgrupperne kunne tage udgangspunkt i de forskelle mellem kursisterne som de selv fandt mest relevante at lave differentierede udviklingseXXperimenter ud fra. På denne måde var opgaven åben, og ikke på forhånd rettet mod de differentieringsspørgsmål der var udgangspunkt for projektet. Hensigten var gennem praksis at udvikle idéer til en differentieret tilrettelæggelse af undervisningen. 

For at kunne sammenligne og diskutere resultaterne af eXXperimenterne blev projektgrupperne bedt om at bruge den disposition som blev præsenteret på den første kursusdag:
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1. Generelle erfaringer

I den skriftlige feedback fra kursuslederen og i erfaringsopsamlingen på 2. kursusfag blev der taget udgangspunkt i en kommunikativ andetsprogsundervisning, der har til formål at give kursisterne kommunikativ kompetence i relation til forskellige kommunikationssituationer i deres hverdag. Dette skulle så udgøre rammen for differentiering af undervisningen.

Med udgangspunkt i en sådan ”kommunikativ dagsorden” fremlagde kursuslederen på den 2. kursusdag følgende generelle erfaringer med gennemførelse af eXXperimenterne: 
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Her bliver der før det første lagt vægt på – således som det også fremgår af afsnittet om differentiering generelt – at differentiering ikke er nogle bestemte teknikker, men må ses i sammenhæng med den samlede planlægning af undervisningen. I enhver tilrettelæggelse af undervisning i andetsprog ligger der et syn på hvad sprog og sproglæring er og en generel holdning til kursisterne og deres personlige udvikling igennem undervisningsforløbet. Derfor må man som underviser gøre sig sine ”generelle principper” for undervisningen klar og stille sig nogle spørgsmål som: Hvad vil det sige at lære sprog? Hvilke typer aktiviteter kan bidrage til at lære sprog? Hvad vil det sige at ”kunne” et sprog? Hvad er sprog for en størrelse? Hvor skal underviser og kursister sammen bevæge sig hen gennem undervisningen? Hvad er de overordnede mål med sprogundervisningen? 

Det var for at give mulighed for at overveje disse spørgsmål, og for at der kunne skabes dialog om dem, at underviserne blev bedt om at lave en lektionsplan for deres daglige undervisning (på 1. kursusdag) og for eXXperimenterne (i rapporterne over eXXperimenterne), og det viste sig at det kan være en udfordring at skulle prøve at systematisere den måde man i det daglige gennemfører sin undervisning på. I den skriftlige feedback blev der derfor givet forslag til hvordan der kunne arbejdes videre med lektionsplaner.

Ud fra den tilgang til sprogundervisning man har, er det naturligvis afgørende at undervisningsaktiviteterne kan bidrage til sproglæring. Hvis der skal være tale om kommunikativ undervisning, må undervisningsaktiviteterne give kursisterne mulighed for at udvikle deres kommunikative kompetencer. I feedbacken blev der derfor i relation til aktiviteterne i eXXperimenterne stillet spørgsmål om hvordan de gennemførte aktiviteter fungerer som eller kan videreudvikles til kommunikative læringsaktiviteter, hvilket i en kommunikativ undervisning typisk vil sige kommunikative problemløsningsopgaver eller tasks. Som en tommelfingerregel kan man sige at hvis man kan svare på spørgsmålet: ”Med hvilket kommunikativt formål skal kursisterne lave denne opgave?”, er der tale om en kommunikativ aktivitet. Udfordringen består så i at justere aktiviteten, hvis svaret på spørgsmålet ikke er klart. Hvis en gruppe f.eks. skal fremlægge resultatet af deres arbejde for hele holdet, og det ikke klart hvad det kommunikative formål er, må man prøve at skabe et sådant formål. Det kan ske ved at de oplysninger eller resultater som gruppen fremlægger, skal bruges i et fælles projekt af de andre på holdet, således at de lytter med et bestemt formål til det der bliver fremlagt.

For at skabe en fælles forståelse af kommunikativ undervisning og kommunikative opgaver gav kursuslederen på 2. kursusdag en generel introduktion til kommunikativ undervisning, herunder hvordan man laver kommunikative problemløsningsopgaver (tasks), kommunikativ lektionsplanlægning, og hvordan der skabes sproglig opmærksomhed i relation til den kommunikative brug af sproget.
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For at skabe grundlag for en differentieret undervisning der tager udgangspunkt i kursisternes ressourcer som potentialer, og som bygger på ”equity, access, and recognition of the full humanity of everyone” (Tomlinson 2014: 27), må undervisningen inddrage kursisternes egne erfaringer, behov og ønsker, og dette perspektiv blev taget op i feedbacken og i erfaringsopsamlingen på 2. kursusdag.

I det følgende en af rapporterne fra eXXperimenterne taget op med henblik på at belyse hvordan en differentieret undervisning kan udvikles på baggrund af en kommunikativ tilgang til undervisningen, en kommunikativ lektionsplanlægning og en inddragelse af kursisternes erfaringer. 


2. Erfaringer fra et af eXXperimenterne

I den skriftlige feedback blev rapporterne som projektgrupperne havde udarbejdet, først gengivet som gruppen havde udformet den. Dernæst blev indholdet i rapporterne i et afsnit med ”Oversigt over eXXperimentet” systematiseret ud fra den samme skabelon, således at det blev muligt at sammenligne eXXperimenterne med hinanden. Endelig blev der i et afsnit om ”Perspektivering af Exxperimentet” givet nogle bud på hvordan det kunne videreudvikles. 

I det følgende gennemgås et enkelt af eXXperimenterne med henblik på at give idéer til hvordan de kan bruges som udgangspunkt for en differentieret kommunikativ undervisning.

a) Et eXXperiment

Her gengives først projektgruppens rapport ”Rapportering om eXXperimentet”; dernæst kursuslederens ”Refleksioner over eXxperimentet” fra den skriftlige feedback mellem 1. og 2. kursusdag. De materialer fra lærebogssystemet der blev anvendt, er gengivet efter afsnittet med refleksioner. Derefter følger en gennemgang af den perspektiverende gennemgang af eXXperimentet som fandt sted på 2. kursusdag.


	RAPPORTERING OM EXXPERIMENTET





Indledning
Klassen blev opdelt i to grupper af 5 personer. Grupperne bestod hver af kursister fra Syrien, Eritrea og Polen. Alle kursister fik tildelt en tekst som de skulle læse. Desuden fik de uddelt en opgave som de skulle løse sammen. Lærer I og Lærer II observerede herefter gruppe 1 og Lærer III og Lærer IV gruppe 2.

Observation af gruppe 1
Gruppen bestod af fem personer: to fra Eritrea, to fra Syrien og en fra Polen. De to fra Syrien var desuden kvinder og hhv. kurder og araber. Det tog alt i alt 35 minutter at løse opgaven. Alle gik straks i gang med at læse teksten. Tre arbejdede sammen fra starten. Efter fem minutter gik araberen og polakken også aktivt ind i læsegruppen, især sidstnævnte.  De hurtigste ventede pænt på, at alle skulle blive færdig. Efter 20 minutter gik de i gang med spørgsmålene (efter interaktion fra en utålmodig observatør). Med undtagelse af araberen, deltog alle vældig aktivt i besvarelse af spørgsmålene med en af eritreerne som krydssætter. De gik i stå omkring spørgsmål fire. Efter et par minutter kom de videre og vendte til sidst tilbage til de(t) ubesvarede spørgsmål. Det har senere vist sig, at araberen er noget bag efter de andre sprogligt, og derfor nok ikke havde så meget at byde ind med. Med undtagelse af araberen, kunne vi ikke observere nogle forskelle på baggrund af køn og nationalitet (uddannelsessystem). De var uden at aftale det enige om at læse teksten minutiøst først og bagefter (forsøge at) besvare spørgsmålene fra en ende af. Det var en meget skolet tilgang til opgaven. Og det viser vel at holdene er dannet efter jævnbyrdighed i danskkundskaber, og den intention er man lykkedes meget godt med. Hvis man har dårligt fremmøde risikerer man at sakke agterud som det er sket for araberen.

Observation af gruppe 2
De går alle grundigt til værks og oversætter teksten minutiøst. Gruppen fremstår fra start meget opdelt, da de læser hver for sig og ikke hjælper hinanden. Der er ikke den store koordination til at starte med, men der arbejdes grundigt med læsning af teksten. De ser individuelt på opgavearken, som de bliver færdige med teksten. Opgaven bliver fra start løst af 3 kursister, men efter cirka 20 minutter, begynder de at kommunikere med hinanden og kigger i fællesskab på opgaven. Alle er nu færdige med teksten. En læser op, mens de andre lytter. De svarer sammen på spørgsmålene. Det tog 20 min at læse teksten, men spørgsmålene blev besvaret relativt hurtigt herefter. Ved besvarelsen virkede de meget enige, hvorfor der ikke umiddelbart så ud til at være forskel på baggrund af køn og nationalitet. De kommunikerer omkring opgavebesvarelsen og de retter/hjælper hinanden. Enkelte gange for forståelse bliver der brugt engelske ord.  De er gode til at søge svar i teksten. Efter besvarelsen af opgavearken, går de igennem spørgsmålene igen, for at tjekke om de er rigtigt besvaret. 

Opsamling	
På baggrund af eksperimentet, var der ikke mærkbare forskelle på baggrund af køn og nationalitet. Ved gruppe 1 havde en kursist lidt vanskeligt ved at deltage, hvor der godt kan siges at være noget forskel. Gruppe 2 gik i gang med opgavearken lidt efter gruppe 1, men alle deltog i et fornuftigt omfang og bidrog til den samlede opgavebesvarelse.


	REFLEKSIONER OVER EXXPERIMENTET




	1. Differentieringsdimension

I skriver ikke direkte hvad det er for en differentieringsdimension det er I har eksperimenteret med, men ud fra den samlede beskrivelse kan jeg se at det må være ”køn og nationalitet (uddannelsessystem)” I ser som den forskel I vil arbejde med. 

Det næste spørgsmål er så hvilken af de fire differentieringsdimensioner i vores arbejdsmodel (FORUDSÆTNINGER, LÆRINGSMÅL, SUBJEKTIVITET, BEHOV) køn og nationalitet skal sættes under. I modellen har jeg sat køn under SUBJEKTIVITET fordi der kan være mange subjektive måder at forstå sit køn på. Med ’nationalitet (uddannelse)’ har I måske tænkt på at der er nationale forskelle mellem de måder der undervises på i forskellige lande, men også her kan det være subjektivt hvordan man forholder sig til disse undervisningsmetoder. Derfor kunne man også sætte ’nationalitet’ under dimensionen SUBJEKTIVITET.

I har således 2 forskelle, der begge kan opfattes som en del dimensionen SUBJEKTIVITET, i spil, og det kræver nok lidt uddybning for at vide om I ser de to dimensioner som adskilte dimensioner eller som relateret til hinanden.




	2. Idé/koncept

I skriver at kursisterne ”fik tildelt en tekst som de skulle læse”, og at de ”fik uddelt en opgave de skulle løse sammen.” 

Ud fra beskrivelsen kan jeg ikke se hvad det er for en tekst, hvad det er for et læseformål der er med opgaven og hvori opgaven består.  I bruger på et tidspunkt ordet ”krydssætter”, så det kunne pege i retning af at læreren har lavet et opgaveark med multiple choice spørgsmål som skal besvares efter læsningen. Men om der er tale om en forståelsestjek-opgave, en kommunikativ opgave, eller en sproglig opgave, har jeg ikke mulighed for at afgøre. [Det materiale der er  blev brugt, er gengivet her efter feedbacken]. 

Jeg er også noget i tvivl om hvordan I har tænkt at I med opgaven kan afgøre hvilke forskelle i kursisternes måde at løse opgaven på – jeg går ud fra at det er det I kigger efter – vil kunne afgøre hvad der har med køn og nationalitet at gøre.

I nævner også i jeres beskrivelse at der er en ”observatør”: Hvem er det der er observatør, og hvad er det observatøren skal kigge efter? 




3. Lektionsplanlægning
	TID
	AKTIVITET
	ORGANISERING
	FORMÅL

	
	Læse tekst
	Grupper
	

	
	Besvare spørgsmål
	Grupper
	

	
	
	
	



Ud fra jeres beskrivelse har jeg sat nogen ting ind i en lektionsplan, men der mangler oplysninger til at jeg kan se hvordan den samlede lektionsplan ser ud. Nogle ting I kunne overveje er:

Hvori består den kommunikative opgave ”at læse en tekst”? Med hvilket kommunikativt formål skal kursisterne læse teksten? Er det udelukkende for at kunne besvare skriftlige tjekspørgsmål? Hvad er det for en slags tekst? Hvordan bliver kursisterne klædt sprogligt på til at kunne løse opgaven? Hvordan kunne man tænke sig at forskelle som køn og nationalitet kunne komme til udtryk?   

	4. Evaluering

I konkluderer at der tilsyneladende ikke viser sig nogen forskelle der kan forklares ud fra forskelle i køn og nationalitet, men det ser ud til at interaktionen og dynamikken har været forskellig i de to grupper. Kan man sige noget om hvorfor? Kan det hænge sammen med den måde opgaven er designet på? Hvilken form for interaktion var der lagt op til med opgaven? 
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På den 2. kursusdag blev der arbejdet videre med dette eXXperiment med udgangspunkt i følgende indledende overvejelser:
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Når denne tekst fra en lærebog skal anvendes i en kommunikativ undervisning, er det vigtigt at overveje hvad det er for en slags tekst, hvilken kommunikativ sammenhæng den kan tænkes at indgå i, og hvordan den kan bruges i en kommunikativ undervisning. I diskussionen om teksten på kursusdagen blev konkluderet at der var tale om en tekstgenre som man først og fremmest møder i sproglærebøger, dvs. en genre som man ikke ellers støder på i hverdagslivet.

Det betyder naturligvis ikke at teksten ikke kan bruges i sprogundervisningen, men spørgsmålet er hvordan: 
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Skrevne dialoger finder man først og fremmest i manuskripter til teaterstykker eller film, og det er selvfølgelig muligt at arbejde med denne genre med henblik på at lave små skuespil eller sketcher i undervisningen. Kursisterne kunne f.eks. prøve at omskrive samtalen med læreren, således at den bliver mere indholdsmæssigt nuanceret og indeholder de problemstillinger kursisterne selv gerne vil bringe op i en sådan dialog. De kan så ”optræde” med deres lille skuespil som optakt til en diskussion i klassen om de problemstillinger der er blevet rejst.

Normalt vil den slags samtaler man finder i denne tekst: familiens samtaler ved spisebordet og skole-hjem samtaler, være mundtlige, og en anden mulighed for at bruge teksten er derfor at lave den om til en lytteøvelse ved at indspille dem på båndoptager eller video.

Som en sproglig øvelse kan teksten bruges til at arbejde med diskursen i dialoger, f.eks. hvordan spørgsmål og svar hænger sammen, rækkefølgende af emner der tale op, hvordan man begynder og afslutter samtaler, hvordan man signalerer at man har forstået/ikke-forstået/er uenig med det der bliver sagt osv. Igen kan kursisterne prøve at omskrive dialogen, således at den bliver sprogligt mere nuanceret.  
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Endelig kan teksten bruges som en introduktion til et forløb om skole-hjemsamtaler.
 
For at få et mere autentisk kommunikativt materiale at arbejde med, havde kursuslederen bedt en folkeskolelærer om at få den slags materialer der normalt bliver brugt på skolen i forbindelse med lejrskole, og resultatet blev disse papirer:
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Herefter blev der givet nogle bud på hvilke kommunikative opgaver der kunne udarbejdes til undervisningen:
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Som man kan se, er det kommunikative formål her at kursisterne får kommunikativ kompetence til at deltage i forældrekonsultation. Inden selve arbejdet med de kommunikative opgaver går i gang, kan man i en før-task fase arbejde med følgende aktiviteter med henblik på at klæde kursisterne på til at løse de kommunikative opgaver:
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Det billede der omtales i aktivitet 1, er billedet fra lærebogen af forældrekonsultationen. Dette billede kan bruges til at udfolde kommunikationssituationen ”fældrekonsultation/skole-hjem samtale”: Hvem snakker sammen? Hvad bliver der talt om? Hvilke erfaringer har kursisterne med den slags samtaler? osv.

Dernæst kan man i aktivitet 2 samle sprog sammen der har med lejrskole at gøre, og systematisere det i en mindmap på tavlen.

I aktivitet 3 kan man trække på både viden om lejrskole og sproglig viden til sammen at lave en skitse til et program for en et lejrskoleophold. Som redskab kan man evt. bruge et skema med ugedage – eller bare en enkelt dag – og tidsangivelser. I forbindelse med disse aktiviteter er det helt i orden hvis kursisterne har begrænset viden idet et af formålene med aktiviteterne er at kursisterne bliver opmærksom på de spørgsmål de måtte have om lejrskole. Den kan så følges op i aktivitet 4, hvor kursisterne interviewer hinanden om de spørgsmål de har, og hvad de allerede ved om lejrskole.

Undervejs kan kursisterne udfylde et skema som dette:
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I den ene boks skriver de de spørgsmål de har, og i den anden boks de svar de evt. får undervejs i før-task’en.

Gennem det fælles projekt og udveksling af spørgsmål og viden kan der blive skabt et læringsfællesskab på holdet som ramme for de individualiserede opgaver i den differentiering der indgår i selve task-aktiviteten.

For at gøre undervisningen og læringen synlig kan underviseren fra lektionens start skrive dagens/lektionens program på tavlen, og kursisterne kan i deres logbog notere dagens program, aktiviteter, resultater af aktiviteterne osv.

Derefter kan selve task-arbejdet, som er beskrevet ovenfor i den kommunikative opgave, begynde.

Den ene kommunikative problemløsningsopgave (task) består her i at få svar på de spørgsmål man har stillet, og evt. stille nye spørgsmål. 

I den første opgave drejer det sig om praktiske spørgsmål om lejrskole. Det sker ved at materialet om lejrskole bliver brugt til en differentiering i forskellige ”stationer”. I station a) får kursisterne brevet til forældrene om lejrskole, og den (læse-skrive)opgave de skal løse, består i at læse teksten med henblik på som forældre at lave en huskeseddel over de ting de skal sørge for som forberedelse til lejrskolen. Dette er deres kommunikative formål med opgaven. Opgaven i denne station kræver en vis læsefærdighed. I station b) kan kursisterne arbejde med (uddrag af) det samme brev fra skolen og med det samme formål, men de får nogle spørgsmål til teksten som kan lette læsningen. I station c) får kursisterne ”Huskeseddel til lejrskole”. Opgaven kan her bestå i at punkterne på listen er klippet ud i strimler og at kursisterne nu skal lægge de strimler sammen der hører under overskrifter som ”tøj”, ”mad”, ”papirer” osv. denne opgave kræver færre læsefærdigheder end opgaven i station a), men når kursisterne har løst opgaven i station a), kan de tjekke med kursisterne i station c) om deres lister svarer til det der er på huskesedlen.

Der kan naturligvis laves flere stationer med del-opgaver på forskellige niveauer og med træning af forskellige sproglige færdigheder. F.eks. kan man i en station omforme nogle af oplysningerne i brevet fra skolen til spørgsmål, som de så kan stille til kursisterne i station b)

	Læs mere:
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Her gives eksempler på forskellige sproglige opgaver i en differentieret undervisning.




I den næste kommunikative opgave, som har til formål at finde svar på de mere holdningsmæssige spørgsmål om hvor drenge og piger sover osv., kan teksten fra lærebogen inddrages. Det drejer sig om det afsnit hvor Hanne, Hassan og Fatma taler om lejrskole. I grupper (f.eks. dem der er i hver station) forbereder kursisterne sig på at lave en skole-hjem samtale med de spørgsmål – både praktiske og holdningsmæssige – de har om lejrskole. De kan tage udgangspunkt i skemaet med spørgsmål og svar og forholde sig frit til det, eller de kan lave en struktureret samtale ved at bruge samtalen i lærebogen som skabelon og skrive replikkerne ned. Når Hasan spørger ”Hvad er lejrskole?”, kan dette udvides med flere spørgsmål. 
Som en sidste kommunikativ aktivitet kan kursisterne lave en spørgeskemaundersøgelse af resultaterne af forældrekonsultationerne, eller en anden form for evaluering/vurdering af resultatet af samtalerne.

En dimension af den kommunikative undervisning som måske skal udfoldes noget mere i beskrivelsen af dette forløb, er sproglig opmærksomhed, dvs. et systematisk arbejde med sprogets formside i forbindelse med den kommunikative brug af sproget.

Man kan her udarbejde en række forskellige aktiviteter undervejs i forløbet, hvor der er særlig fokus på sprogets formside. Man kan f.eks. arbejde med modalverber i forbindelse med brevet fra skolen – ikke bare for at træne modelverber, men at forstå betydningen af dem i den kommunikative kontekst: Hvad skal man have med på turen? Hvad må man have med på turen? I forbindelse med skole-hjemsamtalen kan der evt. også blive brug for verbet kunne: ”Kan de ringe hjem fra lejrskolen?” Der bliver brugt en del verber i præsens i teksterne, og for at træne det, kan kursisterne f.eks. i et skema over programmet for lejrskolen, skrive: ”Eleverne står op/spiser/leger/sover osv.”

Et spørgsmål der naturligt rejser sig i forbindelse med andetsprogsundervisningen, hvor kursisterne er forskellige på mange måder, er hvad man skal gøre for de kursister – f.eks. kursister der (endnu) ikke er forældre. Her er nogle forslag:

[image: ]
Alle kursister kan måske bidrage med forslag til hvad der skal ske på lejrskolen, og emnet lejrskole kan måske give anledning til at arbejde med praktiske løsninger på kulturforskelle i forskellige sammenhænge.

V. Rapporter med feedback

I det følgende gengives rapporterne om eXXperimenterne og den skriftlige feedback fra kursuslederen.

	RAPPORTERING OM EXXPERIMENTET

Gruppe  1



”Quiz og byt”- øvelseseksperiment rettet mod niveaudifferentiering på DU3 modul 4 og 5

Kort om øvelsen                          	                                                                                 ”Quiz og byt”, som er en velkendt øvelse indenfor cooperative learning (CL), er bygget op omkring talekort, som hver kursist indledningsvis modtager. Alle deltagere stiller sig op og danner herefter par med hinanden. Teksten på talekortene kan varieres, men i vores afprøvning drejede det sig om spørgsmål, som fokuserede på fordele og/eller ulemper ved et givent forhold[footnoteRef:1]. Fx ”Hvilke fordele er der ved at ryge? ”. Når kursist A har stillet sit talekortsspørgsmål, forsøger kursist B at svare på spørgsmålet. Kursist A føjer eventuelt en kommentar til B’s svar, og der byttes derefter rundt, så kursist B stiller sit spørgsmål til kursist A, som derpå svarer. Når parrene har været en tur igennem (et par minutter), dannes der nye par. Læreren deltager som udgangspunkt ikke selv i øvelsen, men går rundt blandt deltagerne og lytter, støtter og inspirerer grupperne. Øvelsen synes at fungere optimalt med 12 eller flere deltagere. Tidsmæssigt er omkring 15 minutter en passende længde for øvelsen. Øvelsen indledes med en klar øvelsesinstruktion, som indeholder eksempler på, hvordan man typisk svarer på et fordel/ulempe-spørgsmål. [1:  Fra DU3 modul 4 er evnen til at kunne sammenligne/tale om fordele og ulemper ved et givent forhold et fagligt krav. Fordele/ulempe-spørgsmål indgår desuden hyppigt i den mundtlige (og mest tungvejende karaktermæssigt) del af den afsluttende mundtlige eksamen på DU3 (modul 5). ] 


Hvorfor ”Quiz og byt”?					               Selv aktivt at producere noget mundtlig på et fremmedsprog kan være udfordrende både på et kognitivt og et socialt plan. Men samtidig synes det også at være den aktivitet/øvelse, som måske er mest effektiv ikke blot i forhold til sproglig progression, men også i forhold til at tage sproget ”til sig”, så det bliver til mere end ”noget vi skal lære på sprogskolen”. Hvis dette ellers er sandt, så bliver traditionel tavleundervisning, hvor læreren taler, mens klassen (muligvis) lytter, desto mere problematisk. At adressere denne problematik er en af hovedtankerne i CL, og ”Quiz og byt” synes også at været opbygget med disse forhold in mente. 

     Mere præcist flugter ”Quiz og byt” -  rettet mod sprogskolekursister -  med disse tanker om tilegnelse af fremmedsprog, idet afsættet er korte afgrænsede dialoger, som deltagerne selv skaber. Værd at tilføje er forskellen på at kunne producere noget sprog individuelt på den ene side, og indgå i en samtale på den anden side. At det sidstnævnte er vanskeligere afspejler sig fx i test-sammenhæng, hvor kursister typisk klarer monologøvelser nemmere end dialogøvelser. Hvorfor? Formentlig fordi det at holde en samtale kørende kræver viden om (og øvelse i), hvordan man svarer adækvat/naturligt ikke blot på spørgsmål, men også på samtalepartnerens konstateringer, refleksioner, synspunkter, indfald etc. Så bare det, at ”Quiz og byt” er en dialogøvelse, forudsætter at man som deltager allerede har et vist sprog for at kunne udføre øvelsen. Derfor er talekortene et centralt værktøj i øvelsen, da de giver et understøttende afsæt for dialogen (alternativet ville fx være helt fri dialog). Derudover er teksten af talekortene den variabel i øvelsen, som man som tilrettelægger af øvelsen nemmest kan moderere og tilpasse. Valget af ”Quiz og byt” som øvelseseksperiment er altså motiveret af ønsket om dels at inkorporere CL-principper, dels muligheden for den tilpasning/variation, som teksten på talekortene giver. 

Hvordan retter øvelsen sig mod niveaudifferentiering?
         Niveaudifferentiering dækker (eller kan dække) over flere typer af differentiering, men vores udgangspunkt var, at ”Quiz og byt” burde egne sig godt til at adressere niveaudifferentiering. I sammenligning med tavleundervisning, hvor de fagligt stærkeste kursister er i dialog med underviseren, mens de svageste kursister i større eller mindre omfang er passiv lyttende, tager ”Quiz og byt” udgangspunkt i en direkte kontakt-dialog mellem to deltagere, som ved at stå (og ikke sidde) over for hinanden inviterer til en mundtlig udveksling (intenderet eller ej, synes øvelsen således også at trække på Goffmans tanker om face. Kort fortalt: vores ønske om ikke at tabe ansigt. Fx undgå en social pinlig situation, som tavshed i en situation, hvor samtale er ”naturligt”, ville være). Udover at der kvantitativt bliver produceret væsentligt mere sprog ved at splitte klassen op fra én gruppe op til mange små tomandsgrupper, så bliver den opmærksomhed, som den enkelte talende deltager er genstand for, også reduceret til kun at komme fra én, nemlig samtalepartneren (evt. to, når underviseren lytter med). Er det en social barriere at tale, når resten af klassen lytter på, så giver ”Quiz og byt” rum til en mindre ”offentlig”, men til gengæld mere ”intim” samtalemulighed. Dette forhold burde give plads til, at mindre fagligt stærke kursister får mod til at give sig i kast med dialogen, mens stærkere kursister kan udnytte øvelsens forholdsvis frie form – og gå niveaumæssigt højere end det, som talekortet tager udgangspunkt i. 

Øvelseserfaring, tilpasningsovervejelser og kort, kontrolleret kaos 
Vi testede øvelsen af i en længere version, hvor teksten på talekortene selv blev produceret af kursisterne (”skriv et fordel/ulempe-spørgsmål”), og i en kortere, hvor spørgsmålene var skrevet på i forvejen af os/underviser. Førstnævnte er mere tidskrævende, men får til gengæld skrivedimensionen integreret i øvelsen. For at få en ensartethed i spørgsmålstypen kræver skrive-versionen også mere af underviseren, da der skal sættes tid af til at korrigere og rette spørgsmål. Der blev til gengæld grinet noget mere med de kursistskrevne spørgsmål, så tiden til den længere version af øvelsen kan være givet godt ud.	
      Indledningsvis var der noget modvillighed i forhold til at blive bedt om noget ”uvant”: at rejse sig op, men efter instruktionen var kommet tydeligt igennem, kom samtalerne i gang. Det var forholdsvis nemt at konstatere, hvorvidt parrene havde gang i samtalen – eller var gået i stå (og krævede assistance). Noget sværere var det at få andet end et kort indtryk af, hvordan samtalen faktisk forløb mellem de enkelte par. Som underviser er der plads/tid til at hjælpe med småjusteringer hos nogle af parrene, men afhængigt af deltagerantal bør man ikke regne med at nå alle par hver gang. Med det in mente kan det være hensigtsmæssigt at prioritere de par, som har sværest ved at gennemføre øvelsen ”rigtigt” – og lade de velkørende kursister udfolde sig uden eller med mindre monitorering. 
     En tilpasning/variation af øvelsen, som vi ikke fik prøvet af, men som kan overvejes, er på forhånd valgte par. Er der eksempelvis en tendens til at stærke kursister finder andre stærke kursister (og ditto for de mindre stærke kursister), så kan det være en pædagogisk pointe, at underviser bestemmer, hvem der starter sammen som par. Således kan man med henblik på niveaudifferentiering sætte fagligt stærke kursister sammen med fagligt svage kursister. Hermed sikres det, at fagligt svage kursister ser eksempler på, hvordan øvelsen kan løses – uden at dette nødvendigvis reducerer fagligt stærke kursisters udbytte af øvelsen. Tværtimod kan ”hjælpelærerrollen” være gavnlig for den fagligt stærke kursist, da denne udfordres til at sætte ord på (formidle/forklare), hvordan øvelsen kan løses. 	
     Når øvelsen først er sat i gang, får den lidt sit eget liv, men underviser kan give/styre energien et boost ved at råbe: ”ny person!” Erfaringsmæssigt falder energien efter et kvarters tid, så med mindre man giver nye instruktioner/variation, så synes dette at være øvelsens tidsmæssige mæthedspunkt. 
     På dette tidspunkt bør man som underviser også have et godt indtryk af, hvorvidt ens instruktion har været tilstrækkelig tydelig, og om der vendinger/spørgsmål eller andet, som det kan være nyttigt at udrede i plenum. Men som afsluttende bemærkning, så synes det netop at være sigende for ”Quiz og byt”, at øvelsen kredser om dialoger på tomandshånd, hvilket kan gøre en plenumkorrektur noget malplaceret. Det betyder ikke, at der ikke kan laves en fælles frugtbar opsamling på øvelsen i klassen (i sær med fokus på brugbare eksempler), men detailstyring af de konkrete dialoger synes ikke at være passende i forhold til karakteren af øvelsen, hvor ”kort kontrolleret kaos” umiddelbart virkede og virker som en bedre navigationsoverskrift.  		                                             


	OVERSIGT OVER EXXPERIMENTET




	1. Differentieringsdimension

”Niveaudifferentiering dækker (eller kan dække) over flere typer af differentiering, men vores udgangspunkt var, at ”Quiz og byt” burde egne sig godt til at adressere niveaudifferentiering. I sammenligning med tavleundervisning, hvor de fagligt stærkeste kursister er i dialog med underviseren, mens de svageste kursister i større eller mindre omfang er passiv lyttende, tager ”Quiz og byt” udgangspunkt i en direkte kontakt-dialog mellem to deltagere, som ved at stå (og ikke sidde) over for hinanden inviterer til en mundtlig udveksling (intenderet eller ej, synes øvelsen således også at trække på Goffmans tanker om face.”)




	2. Idé/koncept

””Quiz og byt”, som er en velkendt øvelse indenfor cooperative learning (CL), er bygget op omkring talekort, som hver kursist indledningsvis modtager.”

”Selv aktivt at producere noget mundtlig på et fremmedsprog kan være udfordrende både på et kognitivt og et socialt plan. Men samtidig synes det også at være den aktivitet/øvelse, som måske er mest effektiv ikke blot i forhold til sproglig progression, men også i forhold til at tage sproget ”til sig”, så det bliver til mere end ”noget vi skal lære på sprogskolen”.”

”Udover at der kvantitativt bliver produceret væsentligt mere sprog ved at splitte klassen op fra én gruppe op til mange små tomandsgrupper, så bliver den opmærksomhed, som den enkelte talende deltager er genstand for, også reduceret til kun at komme fra én, nemlig samtalepartneren (evt. to, når underviseren lytter med). Er det en social barriere at tale, når resten af klassen lytter på, så giver ”Quiz og byt” rum til en mindre ”offentlig”, men til gengæld mere ”intim” samtalemulighed. Dette forhold burde give plads til, at mindre fagligt stærke kursister får mod til at give sig i kast med dialogen, mens stærkere kursister kan udnytte øvelsens forholdsvis frie form – og gå niveaumæssigt højere end det, som talekortet tager udgangspunkt i. ”



3. Lektionsplanlægning

	TID
	AKTIVITET
	ORGANISERING
	FORMÅL

	
	Produktion af tekster til talekort
	Grupper/par ?
	Arbejde med skriftlige færdigheder

	
	Instruktion til øvelsen
	
	Sikre at alle forstår opgavetypen.
Udrede vendinger/spørgsmål

	
	Quiz og byt
	2 og 2 
	Arbejde md mundtlige færdigheder

	
	Opsamling
	Plenum
	Korrektur ?



	4. Erfaringer

”Vi testede øvelsen af i en længere version, hvor teksten på talekortene selv blev produceret af kursisterne (”skriv et fordel/ulempe-spørgsmål”), og i en kortere, hvor spørgsmålene var skrevet på i forvejen af os/underviser. Førstnævnte er mere tidskrævende, men får til gengæld skrivedimensionen integreret i øvelsen. For at få en ensartethed i spørgsmålstypen kræver skrive-versionen også mere af underviseren, da der skal sættes tid af til at korrigere og rette spørgsmål. Der blev til gengæld grinet noget mere med de kursistskrevne spørgsmål, så tiden til den længere version af øvelsen kan være givet godt ud”.

”Indledningsvis var der noget modvillighed i forhold til at blive bedt om noget ”uvant”: at rejse sig op, men efter instruktionen var kommet tydeligt igennem, kom samtalerne i gang. Det var forholdsvis nemt at konstatere, hvorvidt parrene havde gang i samtalen – eller var gået i stå (og krævede assistance). Noget sværere var det at få andet end et kort indtryk af, hvordan samtalen faktisk forløb mellem de enkelte par. Som underviser er der plads/tid til at hjælpe med småjusteringer hos nogle af parrene, men afhængigt af deltagerantal bør man ikke regne med at nå alle par hver gang. Med det in mente kan det være hensigtsmæssigt at prioritere de par, som har sværest ved at gennemføre øvelsen ”rigtigt” – og lade de velkørende kursister udfolde sig uden eller med mindre monitorering.” 	

”Erfaringsmæssigt falder energien efter et kvarters tid, så med mindre man giver nye instruktioner/variation, så synes dette at være øvelsens tidsmæssige mæthedspunkt.”

”øvelsen kredser om dialoger på tomandshånd, hvilket kan gøre en plenumkorrektur noget malplaceret. Det betyder ikke, at der ikke kan laves en fælles frugtbar opsamling på øvelsen i klassen (i sær med fokus på brugbare eksempler), men detailstyring af de konkrete dialoger synes ikke at være passende i forhold til karakteren af øvelsen, hvor ”kort kontrolleret kaos” umiddelbart virkede og virker som en bedre navigationsoverskrift.”  		                                            










	RAPPORTERING OM EXXPERIMENTET
Gruppe 2



Afrapportering ifm. seminar om undervisningsdifferentiering

Forskel:
Vi besluttede at arbejde med undervisningsdifferentiering i forhold til subjektivitet. Baggrunden var, at vi havde hold (2.2/2.3), hvor kursisterne var vidt forskellige i forhold til deres livsperspektiv/privathistoriske bagrund (fx tyrkiske, gifte kvinder, 40-50 år med 10-20 år i Danmark, m. børn, familie - på den ene side; og unge syriske mænd, 25-30 år, alene, flygtninge; og med et helt andet livsperspektiv – på den anden side). Og vi mente, at det kunne være et ”issue” i forhold til klassedynamikken, og det ville vi gerne arbejde med.
Vores ønske var at lave et kort undervisningsforløb, der i højere grad skulle skabe et fælles rum i klassen; skabe større interesse for hinanden; og derved større interesse og motivation i timerne.
Forløbet kom til at hedde ”Her er mit liv”, hvor de skulle tage billeder af deres bolig/rummene i deres bolig/ deres ynglingsting i boligen, deres vej til skole, deres skole/praktik/arbejde, deres familie/den vigtigste person i Danmark for dem, deres favorit-tv-kanal/hjemmeside; deres børns daginstitution; deres mad/ deres fritidsinteresse etc. Billederne skulle bruges til at få gjort deres liv mere nærværende i klasselokalet, så de selv blev mere synlige, og interessen for hinanden derfor blev større.
Billederne skulle sendes til læreren og så derefter bruges til at lave plancher eller præsentationer på projektoren. 
Konkret skulle billederne bruges til præsentation, samtale, personlige dialoger, mv.

Lektionsplanlægning og forløb:
Lektionsplanlægningen var løs/smuldrede undervejs, da der var mange forsinkelser/udskydelser/nyoptag, der gjorde, at en oprindelig plan ikke blev fuldført. (Tag og indsend billeder/ beskriv dine billeder ud fra en skabelon (se sidst i dokumentet)/ dialog omkring dine billeder/præsentation). Så jeg vil beskrive forløbet.
Forløbet var sådan, at Ulla om mandagen kom med 10 billeder på en planche fra sit liv, præsenterede det for klassen, og gav dem som lektie at sende 10 billeder til om onsdagen. Der var indvendinger a la ”jeg har kun et værelse, hvordan skal jeg tage billeder af alle rum i min lejlighed?”, som dog også blev afleveret med et smil, umiddelbart var reaktionerne ellers positiv. Om onsdagen var 1 billedserie modtaget og et afbud prg. tidspres. 1 midaldrende tyrkisk kvinde begrundede yderligere sine manglende billeder med, at hun var genert og ikke havde lyst til at dele sit med klassen. Deadline blev udskudt til fredagen. Om fredagen var i alt 6 billeder modtaget. Om mandagen havde i alt 10 kursister sendt deres billeder. Og i mellemtiden var holdet vokset med 8 kursister på grund af andre omstændigheder. Så om mandagen brugte vi noget tid på at de nyankomne fik mulighed for at sende billeder, som de havde liggende på deres telefon. 
”Her er mit liv” blev flettet ind i et tema om personlige egenskaber, hvor det grammatiske fokus var adjektiver. Det passede derfor ganske fint med billedserierne, som så kunne bruges til at lave billedbeskrivelser med fokus på brug af adjektiver.
Ved projektets afslutning var det konkrete resultat, at ca. 10 havde lavet plancher med deres billeder. 8 havde hver fortalt om ét af deres billeder vist på projektoren, 7 manglede stadig. Plancherne har vi ikke nået at bruge, men tanken er at de skal bruges til præsentation/samtale.

Erfaringer:
Den fælles præsentation af billederne var ret vellykket. Og skabte helt sikkert et stærkere billede af kursisterne (dog selvfølgelig kun blandt dem, der havde indsendt nogen!) Præsentationen af billederne via projektoren fungerede rigtig fint, og det fik mange smil og interesserede spørgsmål frem. Det havde stor værdi, at de enkeltvis som person var i fokus, og der kom også fine komplimenter (fra en kvinde til en anden) så som: ”du har meget smukke læber”
Det var meget langsommeligt at få dem til at sende billeder. Det virkede bedst, da først en kursist havde sendt sine billeder. Så de så nogle konkrete kursistbilleder og blev mindet om/(måske) forstod, hvad de egentlig var blevet bedt om!
Ideen med at få dem til at sende allerede eksisterende billeder fra telefonen er værd at prøve næste gang. Måske ville der ikke være så mange boligbilleder at bruge, men samtidig ville processen ikke være blevet så langstrakt.
Der var billeder fra mange forskellige kursistgrupper i klassen: tyrkerne (de yngre/de ældre/ mændene/kvinderne); østeuropæerne; de syriske kvinder og mænd med egen familie; og en enkelt 40 årig, enlig, syrisk mand. To unge nye, kvindelige kursister fra Eritrea bød ind med selvportrætter fra deres telefon. MEN der kom ingen billeder fra de unge, enlige syriske mænd… den ene gruppe, som jeg gerne ville bygge bro til! 
Jeg har ikke haft tid til at spørge ind til hvorfor, men jeg har måske undervurderet, hvordan det er at være ung, (mandlig) flygtning, uden familie, i en et-værelses lejlighed. Også selv om det ikke kun var bolig-billeder, det var muligt at indsende. Eller også har det bredt sig i gruppen, at de ikke ville deltage. Der er selvfølgelig også andre, der ikke har deltaget, men som identificeret gruppe, der var i fokus for forløbet, har de helt tydeligt ikke deltaget.  




	OVERSIGT OVER EXXPERIMENTET




	1. Differentieringsdimension

Subjektivitet.

”Baggrunden var, at vi havde hold (2.2/2.3), hvor kursisterne var vidt forskellige i forhold til deres livsperspektiv/privathistoriske bagrund (fx tyrkiske, gifte kvinder, 40-50 år med 10-20 år i Danmark, m. børn, familie - på den ene side; og unge syriske mænd, 25-30 år, alene, flygtninge; og med et helt andet livsperspektiv – på den anden side). Og vi mente, at det kunne være et ”issue” i forhold til klassedynamikken, og det ville vi gerne arbejde med.”




	2. Idé/koncept

Vores ønske var at lave et kort undervisningsforløb, der i højere grad skulle skabe et fælles rum i klassen; skabe større interesse for hinanden; og derved større interesse og motivation i timerne.
Forløbet kom til at hedde ”Her er mit liv”, hvor de skulle tage billeder af deres bolig/rummene i deres bolig/ deres ynglingsting [yndlingsting] i boligen, deres vej til skole, deres skole/praktik/arbejde, deres familie/den vigtigste person i Danmark for dem, deres favorit-tv-kanal/hjemmeside; deres børns daginstitution; deres mad/ deres fritidsinteresse etc. Billederne skulle bruges til at få gjort deres liv mere nærværende i klasselokalet, så de selv blev mere synlige, og interessen for hinanden derfor blev større.
Billederne skulle sendes til læreren og så derefter bruges til at lave plancher eller præsentationer på projektoren. 
Konkret skulle billederne bruges til præsentation, samtale, personlige dialoger, mv.




3. Lektionsplanlægning

	TID
	AKTIVITET
	ORGANISERING
	FORMÅL

	Mandag
	Demonstration af aktiviteten: 10 billeder fra dit liv
	Lærertyret klasseundervisning
	· Vise hvad opgaven praktisk går ud på
· Fortælle om formålet: blive synlige og skabe interesse for hinanden

	
	Kursisterne sender billeder
	Kursisterne sender billeder pr. mail eller mobiltelefon
	Bidrage med materialer til undervisningen

	Næste mandag
	Kursisterne fortæller om deres liv ud fra præsentation af billeder.

”Konkret skulle billederne bruges til præsentation, samtale, personlige dialoger, mv.”
”Her er mit liv” blev flettet ind i et tema om personlige egenskaber, hvor det grammatiske fokus var adjektiver.
	Hver kursist præsenterer billede på planche 


	· At kursisterne bliver synlige og skaber interesse for hinanden.
· Lærer at give beskrivelser bl.a. med brug af adjektiver (?)



	4. Erfaringer

”Der var indvendinger a la ”jeg har kun et værelse, hvordan skal jeg tage billeder af alle rum i min lejlighed?”, som dog også blev afleveret med et smil, umiddelbart var reaktionerne ellers positiv”

”1 midaldrende tyrkisk kvinde begrundede yderligere sine manglende billeder med, at hun var genert og ikke havde lyst til at dele sit med klassen.”

”Den fælles præsentation af billederne var ret vellykket. Og skabte helt sikkert et stærkere billede af kursisterne (dog selvfølgelig kun blandt dem, der havde indsendt nogen!) Præsentationen af billederne via projektoren fungerede rigtig fint, og det fik mange smil og interesserede spørgsmål frem. Det havde stor værdi, at de enkeltvis som person var i fokus, og der kom også fine komplimenter (fra en kvinde til en anden) så som: ”du har meget smukke læber””

”Det var meget langsommeligt at få dem til at sende billeder. Det virkede bedst, da først en kursist havde sendt sine billeder. Så de så nogle konkrete kursistbilleder og blev mindet om/(måske) forstod, hvad de egentlig var blevet bedt om!”

”Ideen med at få dem til at sende allerede eksisterende billeder fra telefonen er værd at prøve næste gang. Måske ville der ikke være så mange boligbilleder at bruge, men samtidig ville processen ikke være blevet så langstrakt.”

”Der var billeder fra mange forskellige kursistgrupper i klassen: tyrkerne (de yngre/de ældre/ mændene/kvinderne); østeuropæerne; de syriske kvinder og mænd med egen familie; og en enkelt 40 årig, enlig, syrisk mand. To unge nye, kvindelige kursister fra Eritrea bød ind med selvportrætter fra deres telefon. MEN der kom ingen billeder fra de unge, enlige syriske mænd… den ene gruppe, som jeg gerne ville bygge bro til!”
 
”Jeg har ikke haft tid til at spørge ind til hvorfor, men jeg har måske undervurderet, hvordan det er at være ung, (mandlig) flygtning, uden familie, i en et-værelses lejlighed. Også selv om det ikke kun var bolig-billeder, det var muligt at indsende. Eller også har det bredt sig i gruppen, at de ikke ville deltage. Der er selvfølgelig også andre, der ikke har deltaget, men som identificeret gruppe, der var i fokus for forløbet, har de helt tydeligt ikke deltaget.”









	REFLEKSIONER OVER EXXPERIMENTET





	1. Differentieringsdimension

Det virker som en meget relevant ”issue” I har taget op i jeres gruppe. Ud fra jeres beskrivelse af gruppen får man et klart indtryk af at der er forskel på ”livsperspektiv/privathistoriske baggrund”, og det må bestemt betyde noget for ”klassedynamikken”. 




	2. Idé/koncept

I TV-serien ”Her er mit liv” – som I sikkert er inspireret af – bliver ”offeret” jo præsenteret for sin livshistorie, og møder personer der har spillet en vigtig rolle i hendes/hans liv. I forhold til dette koncept lægger jeres forløb med billeder af bolig osv. vel egentlig mere op til en beskrivelse af kursisterne livssituation end livshistorie. Der er ingen tvivl om at det også kunne være spændende at udtænke et forløb hvor der blev arbejdet med livshistorie, har jeg her taget udgangspunkt i at jeres beskrivelse – så vidt jag kan se – handeler om kursisternes livssituation.  

I og med at formålet med eksperimentet er at ”skabe et fælles rum i klassen, skabe større interesse for hinanden – og dermed større interesse og motivation”, er spørgsmålet så hvordan kursisternes beskrivelse af deres livssituation kan bidrage til dette. Der er nok ingen tvivl om at alle mennesker generelt er interesseret at høre om hinandens liv og levned, dagligliv, familie osv., og at en præsentation af disse ting gøre ”deres liv mere nærværende i klasselokalet”, gøre dem mere ”synlige” for hinanden” og dermed skabe en større ”interesse for hinanden”. Man kan også forestille sig at kursisterne måske i et eller andet omfang føler at de har nogle ting til fælles som flygtninge/indvandrere. 

På den anden side er der formentlig også nogen der vil spørge sig selv hvorfor de skal fortælle andre som de tilfældigvis er på hold med, om sådanne private ting, og nogen vil måske under præsentationen spørge sig selv hvad de skal bruge oplysningerne til. 

At der både var interesse for hinandens præsentationer, men også forbehold, fremgår af jeres erfaringsopsamling. 

Det rejser to spørgsmål: Hvordan kan arbejdet med ”Her er mit liv” blive til noget de for alvor skaber fællesskab på holdet uden at overskride den enkeltes personlige grænser? Og hvordan kan dette samtidig bidrage til kursisternes sproglæring ved at der er et fokuseret kommunikativt formål?

Et bud kunne være at kursisterne ikke blot skal præsentere forskellige ting om sig selv, men at de får mulighed for at udveksle erfaringer med at tackle forskellige problemer, og for at give hinanden idéer og tips. Hvis det f.eks. handler om bolig, kunne et tema være: ”Hvor kan jeg købe billige møbler til min lejlighed/mit værelse?” Man kan her fortælle om sin bolig, men med henblik på at dele nogle erfaringer andre. Hvis emnet er familie, kan temaerne måske være: ”Hvordan holder jeg kontakt med min familie i hjemlandet?” ”Hvordan kan jeg få min familie til landet?” Hvis det handler om arbejde, kan emnet måske være: ”Hvordan får jeg et job i Danmark?” Er det de sidste to temaer der er de centrale for de unge, enlige mænd, eller hvad er det for ting de har brug for at få bearbejdet sammen med resten af holdet?

Hvordan arbejdet med temaerne kan bidrage til sproglæring, er jo så et spørgsmål om tilrettelæggelsen af undervisningen.




3. Lektionsplanlægning

Det er ikke så meget I fortæller om jeres lektionsplanlægning, men jeg har forsøgt at sætte de brikker der er, ind i lektionsplansskemaet. Kursisterne skal i hvert fald præsentere deres billeder, og I nævner også at der udøver præsentation også indgår samtale og personlige dialoger i forløbet. Men – som jeg læser beskrivelsen – er det præsentationen der er det centrale omdrejningspunkt i undervisningstilrettelæggelsen med brug af de skemaer I har vedlagt.

Det pædagogiske spørgsmål er så hvordan aktiviteten præsentation, bliver til en sproglig læringsaktivitet – altså med hvilket kommunikativt formål kursisterne skal foretage præsentation. Hvad er formålet med at kommunikere oplysningerne videre til holdet, og hvad er det kommunikative lytteformål for holdet? 

Umiddelbart er der – som nævnt – den almindelige menneskelige interesse for hinanden, men det er så meget forskelligt hvad de enkelte bruger eller kan bruge kommunikationen til. Ét formål kunne være at sammenligne hinandens bolig osv., men det vil nok være begrænset hvor meget mening det giver. 

En anden mulighed var at kursisterne i stedet for at præsentere sig, skulle indhente oplysningerne om hinanden ved at lave interviews og præsentere hinanden. Det ville skabe et kommunikativt formål, men ville interessen for hinanden blive større, og ville det give mening at præsentere en anden persons personlige forhold?

En tredje mulighed kunne være at udveksle erfaringer om hvordan forholdene i Danmark er anderledes end i ens hjemland i forbindelse med bolig, arbejde, familie osv. (Jeg har på et sprogcenter set et forløb hvor kursisterne med udgangspunkt dansk ægteskabslovgivning snakkede om hvordan deres erfaringer med ægteskab adskilte sig fra forholdene i Danmark. Det var der stor fælles interesse for).

Skulle man koble jeres oplæg med den idé om fælles hjælp til problemløsning som jeg foreslog, kunne den centrale kommunikative aktivitet (task’en) måske tilrettelægges på denne måde: Hver kursist præsenterer nogle ting om sig selv som hun/ham mener indeholder nogle væsentlige erfaringer/oplysninger der kan være interessante for andre. Den kommunikative lytteopgave for de andre på holdet er så at lytte efter hvem der fortæller om noget som man selv kan bruge til noget. Efter præsentationerne kan kursisterne så sætte sig sammen for at spørge og for at uddybe indholdet i præsentationen.

Det kan også tænkes at kursisterne (endnu) ikke har så mange erfaringer at byde ind med, og at det i stedet handler om at nå frem til at formulere de problemstillinger/temaer man gerne vil arbejde videre, og som man har til fælles med andre på holdet.  

Jeg kan her nævne et eksempel på en aktivitet fra et sprogcenter hvor kursisterne – som en collaborative learning aktivitet - skulle gå rundt og stille spørgsmål til hinanden om forskellige peronlige ting: ”Hvor går du i skole?” osv., men uden at det havde nogen egentlig personlig betydning for dem. Ved at lytte båndoptagelser af aktiviteten igennem, kunne jeg imidlertid høre at aktiviteten af flere kursister blev brugt til f.eks. at stille spørgsmål om hvordan man så kom på teknisk skole, henvise til en god ven der kunne hjælpe med oplysninger osv. Kursisterne omdefinerede altså aktiviteten til en aktivitet der indeholdt autentisk kommunikation på grundlag af erfaringsudveksling, og dermed var et godt udgangspunkt for kommunikativ sproglæring. 

Skulle man skitsere hvordan ”task”’en kunne indgå i en samlet forløb, kunne et bud være:


	TID
	AKTIVITET
	ORGANISERING
	FORMÅL

	
	Før-task: Præsentation af formålet med lektionen/lektionerne: Hvordan kan vi hjælpe hinanden?
	Lærer-introduktion for holdet.
	Sikre at kursisterne har forstået formålet med forløbet, og kan se at deres egen interesse i det.

	
	Før-task: (Korte) Video-præsentationer med tidligere kursister/kursister der er på et højere dansk-niveau, som fortæller om deres erfaringer med det danske samfund, f.eks.: (familie) børn i børnehave/skole; (arbejde) hvordan man finder et arbejde osv.  
	Kursisterne bearbejder i grupper de enkelte video-præsentationer ud fra et arbejdsskema: Hvem fortæller? Hvad var problemet? Hvad gjorde hun/han? 
	Kursisterne for en skabelon for hvordan præsentationen kan organiseres, og hvilke typer af emner der kan tages op.

Centrale ord inden for de enkelte temaområder (bolig, familie osv.) tages op.



	
	Før-task: Forskellige aktiviteter der forbereder kursisterne på ”task”’en med fokus på sproglige forhold, f.eks. datid af verber.
	
	At putte de relevante sproglige redskaber i ”værktøjskassen”

	
	Task-forberedelse: Forberede præsentation
	Evt. pararbejde.
	At være indholdsmæssigt og sproglige forberedt på præsentation.

	
	TASK: Præsentation af sider af ens livssituation med brug af billeder
	Den enkelte kursist præsenterer for holdet. De andre på holdet tager noter.
	At videregive informationer som kan være relevante for andre og lytte efter relevante informationer med henblik på at finde ud af hvem man kan fortsætte erfaringsudveksling med.



	4. Erfaringer

Ud over erfaringerne med at kursisterne forholdt sig forskelligt til opgaven – af personlige og andre grunde – er det en meget spændende at høre om jeres positive erfaringer:

”Den fælles præsentation af billederne var ret vellykket. Og skabte helt sikkert et stærkere billede af kursisterne (dog selvfølgelig kun blandt dem, der havde indsendt nogen!) Præsentationen af billederne via projektoren fungerede rigtig fint, og det fik mange smil og interesserede spørgsmål frem. Det havde stor værdi, at de enkeltvis som person var i fokus, og der kom også fine komplimenter (fra en kvinde til en anden) så som: ”du har meget smukke læber””

Det ser i høj grad ud til at I har fat i noget vigtigt med jeres eksperiment, at det vedrører kursisterne personligt, og at det har betydning for fællesskabet. 

I kan jo diskutere om nogle af mine refleksioner kan bidrage til at løse nogle af de problemer der har været – f.eks. brobygningen til de unge, enlige syriske mænd.





	VIDEREUDVIKLING AF EXXPERIMENTET




1. DIFFERENTIERINGSDIMENSION

Den forskel mellem kursisterne som er udgangspunktet for differentiering i dette eXXperiment, er kursisternes ”livsperspektiv/privathistoriske baggrund”. Kursisterne er meget forskellige på dette punkt – især skiller gruppen af enlige unge syriske mænd sig ud fra de andre i gruppen.

Det er altså den SUBJEKTIVE DIMENSION der er differentieringsdimensionen i dette eXXperiment, dvs. kursisternes oplevelser af deres egen situation, deres personlige livsperspektiver og livshistorie. 

I eXXperimentet bliver denne dimension inddraget i den pædagogiske planlægning med henblik på at ”skabe et fælles rum i klassen; skabe større interesse for hinanden – og dermed større interesse og motivation i timerne”.

Det er naturligvis muligt at inddrage både kursisternes livssituation og livshistorie i undervisningsforløbet, men de pædagogiske aktiviteter der beskrives i rapporten drejer sig i højere grad om kursisternes livssituation her og nu end om deres livshistorie.


2. IDÉ/KONCEPT

Den kommunikative aktivitet i eXXperimentet består i ”præsentation, samtale, personlige dialoger mv.” med udgangspunkt i billeder fra kursisternes hverdagsliv.

Hvis vi til denne kommunikative aktivitet stiller spørgsmål: ”Med hvilket kommunikativt formål?” vil svaret være: For at ”skabe et fælles rum i klassen…”, og selvom det ud fra erfaringen fra forløbet er klart at der er en generel interesse for at høre om andre menneskers liv, er der sprogpædagogisk set ikke et helt klart kommunikativt formål. Som den der lytter til præsentationen, kan man spørge: Hvad er det jeg skal lytte efter? Som den der skal deltage i en samtale på baggrund af præsentationerne, kan man spørge: Hvad er formålet med samtalen? Og som deltager i personlige dialoger, kan man spørge: Hvad er formålet med dialogen? 

Man kan selvfølgelig til disse spørgsmål svare: ’At få noget at vide om hinanden’, men det er et ret åbent formål, og sprogpædagogisk er det svært at sætte en sproglæringsproces i gang hvis det kommunikative formål ikke er klart. Man lærer ikke sprog alene ved at bruge sproget, men ved at der kommer en betydningsforhandling i gang, og det er en væsentlig grund til at man anvender kommunikative problemløsningsopgaver/tasks i sprogundervisningen.

Spørgsmålet er altså hvordan man kunne omforme opgaven således at der blev et klart kommunikativt formål. Her er forskellige muligheder:  
 

a) Alle billederne læges i en kasse. Kursisterne giver én ad gangen en præsentation af deres billeder. Efter hver præsentation skal de andre på holdet finde ud af hvilket billede der tilhører den kursist der har givet præsentationen. Man kan også fordele billederne således at kursisterne sidder i grupper af 4 og har 4 af billederne. Det vil give anledning til en lille problemløsningsopgave når gruppens medlemmer skal afgøre om de har det billede der passer til præsentationen, og i givet fald hvilket det billede det er. For at skabe lidt ekstra kommunikation kan den gruppe der mener de har det rigtige billede, beskrive billedet inden de viser det, og den der har givet præsentationen, skal afgøre om hun ud fra gruppens beskrivelse mener det er hendes billede.

b) Alle billederne fordeles tilfældigt mellem kursisterne på holdet, således at hver kursist har en anden kursists billede. Det gælder nu om at finde sit eget billede. Alle kursister går ud på gulvet. De henvender sig til hinanden 2 og 2 og beskriver deres eget billede for hinanden. Hvis en kursist ud fra beskrivelsen mener at hun har den andens billede, afleverer hun det. Aktiviteten slutter når alle har fået deres eget billede. 

c) Billederne bliver fordelt tilfældigt mellem grupper af kursister, f.eks. 4 kursister i hver gruppe får 4 billeder. Én ad gangen præsenterer en kursist sit billede, men kun ved at fortælle hvad dét der er på billedet bliver brugt til, hvad tingen betyder for hende osv. De andre kursister skal gætte hvad det er for et billede hun fortæller om. 

Disse kommunikative aktiviteter kan bruges som en første præsentation af hinanden og som et udgangspunkt for sproglæring, men i forhold til intentionen med projektet - at skabe et fællesskab på holdet og ikke bare en første interesse for hinanden – kan opgaverne være begrænset. Ganske vist kommer kursisterne i interaktion med hinanden i forbindelse med problemløsningsprocessen, men det er usikkert hvor meget fællesskab der reelt bliver skabt.

Et fællesskab på holdet i form af et læringsfælleskab, vil bl.a. indebære: kursisterne lærer gennem fælles løsning af problemer de selv har været med til at opstille, og de hjælper hinanden i læringsprocessen - dvs. de skal have noget at være fælles om, de skal så at sige være afhængige af hinanden. (Hvad der karakteriserer læringsfællesskaber i klasseværelset, og hvordan man kan skabe dem, kan man f.eks. læse om i denne bog: Chris Watkins: Classrooms as Learning Communities).

Her kunne man så tage udgangspunkt i de foreslåede opgaver, hvor kursisterne skal hjælpe hinanden med at løse personlige problem gennem fælles erfaringsudveksling. 






























	RAPPORTERING OM EXPERIMENTET

Gruppe 4



Differentieringseksperiment – gruppe 1
Vores eksperiment skulle bidrage til kursisternes læring uden for klasserummet. Vores tanke har været at tilbyde dem forskellige værktøjer, som de kan bruge uden for den egentlige formelle undervisning med henblik på at forbedre deres sproglige færdigheder. Vi har taget udgangspunkt i GLL-strategierne (good language learner) fra bl.a. Vivian Cooks bog Second Language Learning and Language Teaching. 

Vi har afprøvet eksperimentet på mit og Lars’ fælles hold (251) som består af en blanding af 2.3’ere og 2.4’ere. Vi har arbejdet med med tre ud af de seks strategier. Eksperimentet har strækket sig over 3 uger – således at arbejdet med hver strategi varede en uge. Om mandagen (ex-uge 1) introducerede vi den første strategi for kursisterne:

Find 3 nye ord hver dag

     Strategien er inspireret af GLL strategi 4 (pay constant attention to expanding your language knowledge). Kursisterne blev hver især udstyret med en lille sort notesbog med navn på. Deres opgave var hver dag, at finde 3 nye ord, som de skrev ned i bogen. Ordene skulle findes uden for klasserummet – fx i forbindelse med indkøb, kontakt med institutioner o.l. Den første dag fik kursisterne lov til at finde ordene i undervisningen. Jeg havde til formålet medbragt dagens Metroxpress. Vi snakkede efterfølgende om ordenes betydning i plenum. I hver undervisningsgang blev der brugt ca. 15 min. på at diskutere forskellige nye ord. 

Den anden strategi blev introduceret den næste mandag (ex-uge 2):

At tænke på dansk

     Denne strategi er inspireret af GLL strategi 5 (develop the second language as a separate system). Mere konkret var kursisternes opgave at bruge 10 sek. hver morgen, når de vågnede, på at tænke dagens gøremål igennem på dansk, inden de stod op. Vi diskuterede efterfølgende deres forskellige daglige gøremål i plenum på holdet.

Den sidste strategi, som blev introduceret (ex-uge 3) var:

At se nyheder på dansk

     Strategien er inspireret af GLL strategi 2 (involve yourself in the language learning process). Helt konkret bestod opgaven i at se mindst 3 minutters danske nyheder på TV om dagen. Indholdet af de forskellige nyheder blev kort diskuteret i plenum på holdet. 

Kursisternes evaluering af strategierne

Som en del af eksperimentet, bad vi kursisterne om at evaluere de forskellige strategier. Som afslutning på hver enkelt strategi, evaluerede kursisterne arbejdet hermed, inden den nye strategi blev præsenteret for dem.
     Evalueringen skete i form at et skema, hvor kursisterne skulle vurdere, hvor meget de havde lært af strategien. De skulle sætte et kryds på en skala, der hed lidt-meget. De skulle desuden vurdere hvor sjovt, det havde været at arbejde med strategien. Ligeledes vha. en skala, der hed meget sjovt-ikke sjovt. På evalueringsskemaet, var der desuden mulighed for, at skrive andre ting ned med egne ord.

Således foretog de 3 selvstændige skriftlige evalueringer af hver enkelt strategi. Til slut lavede kursisterne en fælles evaluering af arbejdet – igen skriftligt.

Resultater

Det har været udfordrende, at man kun har kontakt med kursisterne 3 ud af ugens syv dage. Så det har været svært at sige noget om, hvor meget kursisterne reelt har arbejdet med de 3 strategier. 

Mange af kursisterne har selv vurderet, at de har lært lidt af arbejdet med strategierne. Især de to kursister med kinesisk baggrund, er enige om, at de ikke har lært noget af arbejdet med nogle af de 3 strategier. Denne opfattelse kan evt. bunde i nogle kulturelle opfattelser af, hvad læring er, og hvordan man lærer. 

Kursisterne har været meget enige om, at arbejdet med den første strategi ikke har været sjovt. Arbejdet med den anden strategi bedømmer de derimod fra ’mellem-sjovt’ til meget sjovt. Altså en forbedring.
     Evalueringerne med egne ord er sparsomme og begrænser sig til fx ’ok’, ’fint’ eller ’jeg synes det har været svært’. 

Den fælles evaluering lægger sig op ad den individuelle. En kursist skriver dog, at hun er begyndt at forsøge at læse reklamer på internettet på dansk efter arbejdet med strategierne. En anden skriver, at hun er begyndt at læse nyhederne hver dag, fordi hun synes det er godt at høre nye ord hver dag. Andre skriver igen at det er svært. 


	OVERSIGT OVER EXXPERIMENTET





	1. Differentieringsdimension

Jeg kan ikke helt afgøre hvad det er for en differentieringsdimension I har taget udgangspunkt i (FORUDSÆTNINGER, LÆRINGSMÅL, SUBJEKTIVITET, BEHOV – de fire dimensioner i vores arbejdsmodel).

Da alle kursister arbejder med de samme strategier, er det ikke forskelle i kursisternes brug af strategier der udgør forskellen mellem dem, men man kunne måske sige at det drejer sig om ordforråd i relation til kursisternes forskellige kommunikative behov i forskellige hverdagssituationer: ”Forskellige daglige gøremål”.

Derfor kunne jeres differentiering siges at dreje sig om dimensionen: BEHOV



	2. Idé/koncept

”Vores eksperiment skulle bidrage til kursisternes læring uden for klasserummet. Vores tanke har været at tilbyde dem forskellige værktøjer, som de kan bruge uden for den egentlige formelle undervisning med henblik på at forbedre deres sproglige færdigheder. Vi har taget udgangspunkt i GLL-strategierne (good language learner) fra bl.a. Vivian Cooks bog Second Language Learning and Language Teaching. ”





3. Lektionsplanlægning

	TID
	AKTIVITET
	ORGANISERING
	FORMÅL

	
	Præsentation af strategi
	?
	Kursisterne skal blive i stand til at anvende strategien uden for klasseværelset.

	
	Diskussion nye ord
	Plenum (lærerstyret)
	Nå frem til ordenes semantiske betydning.

	
	
	
	



	4. Erfaringer

”Det har været udfordrende, at man kun har kontakt med kursisterne 3 ud af ugens syv dage. Så det har været svært at sige noget om, hvor meget kursisterne reelt har arbejdet med de 3 strategier. 

Mange af kursisterne har selv vurderet, at de har lært lidt af arbejdet med strategierne. Især de to kursister med kinesisk baggrund, er enige om, at de ikke har lært noget af arbejdet med nogle af de 3 strategier. Denne opfattelse kan evt. bunde i nogle kulturelle opfattelser af, hvad læring er, og hvordan man lærer. 

Kursisterne har været meget enige om, at arbejdet med den første strategi ikke har været sjovt. Arbejdet med den anden strategi bedømmer de derimod fra ’mellem-sjovt’ til meget sjovt. Altså en forbedring.
     Evalueringerne med egne ord er sparsomme og begrænser sig til fx ’ok’, ’fint’ eller ’jeg synes det har været svært’. 

Den fælles evaluering lægger sig op ad den individuelle. En kursist skriver dog, at hun er begyndt at forsøge at læse reklamer på internettet på dansk efter arbejdet med strategierne. En anden skriver, at hun er begyndt at læse nyhederne hver dag, fordi hun synes det er godt at høre nye ord hver dag. Andre skriver igen at det er svært”. 






	REFLEKSION OVER EXXPERIMENTET





	1. Differentieringsdimension

Som jeg har skrevet ovenfor, fremgår det ikke helt eksplicit af jeres beskrivelse hvad det er for en forskel mellem kursisterne I tager udgangspunkt i, men jeg har så ræsonneret mig frem til at det må være deres forskellige hverdagssituationer, og at det derfor deres forskellige sproglige BEHOV i forskellige sammenhænge uden for sprogcentret. 



	2. Idé/koncept

De værktøjer kursisterne får i form af læringsstrategier, er: pay constant attention to expanding your language knowledge, develop the second languge as a separate system, involve yourself in the language learning process.

Umiddelbart virker det som meget generelle strategier, som der er behov for at få konkretiseret, og det er så det I gør gennem de konkrete opgaver de skal løse. (I disse to bøger af Anita L. Wenden kan I finde eksempler på helt konkrete læringsstrategier: Learner Strategies for Language Learning, Learner Strategies for Learner Autonomy).

Spørgsmålet er så om opgaverne stadig er konkrete nok til at kursisterne kan håndtere dem og bruge dem i deres sproglæring.

I den første opgave (Find 3 nye ord hver dag) giver jeres beskrivelse indtrykket af at kursisterne kan vælge de tre ord fra forskellige kontekster/domæner: ”i forbindelse med indkøb, kontakt med institutioner osv.” Det betyder for det første at konteksten ordene optræder i, ikke får nogen (særlig) betydning (ordene i forbindelse med indkøb er nogle andre end i forbindelse med kontakt til institutioner); for det andet at det er uklart hvad det er for ord man skal gå efter (skal det være betegnelser for ting/substantiver, beskrivelser af ting/adjektiver, handlinger/verber); for det tredje bliver det uklart hvad det er for en del af læringsprocessen strategien retter sig mod (her har Anita L. Wenden i ”Learner Strategies for Learner Autononomy” en systematik hvor de enkelte strategier har forskellige formål i læreprocessen). 

Man kunne illustrere det med et eksempel: En kursist har måske behov for at udvide sit ordforråd i forbindelse med indkøb i supermarkedet. Er det nu betegnelserne for varerne (substantiver) hun har brug for at kunne læse, eller er det oplysningerne om varerne på indpakningen hun har brug for at læse, eller er det det som kassedamen/-manden siger hun har brug for at lytte til og forstå (sikkert noget med verber), eller er det….?

Det næste man så kan arbejde med, er hvad det er for en slags læring strategien skal bruges til. Hvis man bruger Wendens model, vil det første være at lægge mærke til ordet for overhovedet at kunne få det ind i sit system (fra input til intake). Hvis jeg ser ord som ”bladselleri”, ”kærnemælk” osv., så skal jeg bearbejde det så det giver mening: ”kærnemælk” er noget med ”mælk”, men hvad betyder ”kærne”, og hvad er forskellen til ”mini” og ”sød”. Når jeg har gennemskuet ordet, skal jeg arbejde med at fastholde det i mit indre system, og det kan jeg gøre ved at organisere ordene, f.eks. i semantiske felter, dvs. grøntsager for sig, mælketyper for sig osv., så ordene indgår i et betydningssystem med andre ord. Endelig skal jeg lagre ordene så jeg kan hente dem igen når jeg får brug for det. her kan man måske bruge strategien ”At tænke på dansk”.

 




3. Lektionsplanlægning

I giver meget lidt oplysning om hvordan I pædagogisk har tilrettelagt forløbet som et sproglæringsforløb. Jeg har prøvet at sætte de elementer jeg kan finde i jeres beskrivelse, ind i en lektionsplan. Et af de centrale ord er ”diskussion”, men hvordan bliver aktiviteten diskussion til en sproglæringsaktivitet?

	TID
	AKTIVITET
	ORGANISERING
	FORMÅL

	
	Præsentation af strategi
	?
	Kursisterne skal blive i stand til at anvende strategien uden for klasseværelset.

	
	Diskussion nye ord
	Plenum (lærerstyret)
	Nå frem til ordenes semantiske betydning.



Hvis jeg skulle skitsere en mere detaljeret lektionsplan, kunne den se sådan ud i forbindelse med ”Find 3 nye ord hver dag”::

	TID
	AKTIVITET
	ORGANISERING
	FORMÅL

	
	I KLASSEN: Indkredse kursisterne forskellige sproglige behov for ordforråd i forskellige kontekster/domæner..
	Kursisterne sætter sig i grupper efter hvilken kontekst/hvilket domæne de vil arbejde med (butik, daginstitution osv.)
	Kursisterne identificerer kontekst/domæne.

	
	Grupperne indkredser hvad det er for situationer de har brug for ordforråd.
	Gruppearbejde: hvilke kommunikationssituationer er der inden for konteksten?
	Kursisterne identificerer kommunikationssituationer.

	
	Grupperne/gruppens medlemmer afklarer hvilke ord de allerede kender inden for kommunikationssituationen.

Kursisterne organiserer ordene i semantiske felter.
	F.eks. hvert gruppemedlemmer skriver ord hun kender på små kort. De andre i gruppen trækker et kort og skal forklare hvad ordet betyder (evt. på deres L1).
	Grupperne/gruppemedlemmerne afklarer hvilke ord de allerede kender inden for situationen, og hjælper til at udvide hinandens ordforråd.

Ved at organisere ordene i semantiske felter kan de bedre fastholde ordene.

	
	FELTARBEJDE: Supermarked som eksempel: Kursisterne skal finde 3 nye ord inden for grøntsager som de ikke kendte i forvejen.
	De skriver ordene op i deres notesbog, og inder ud af deres betydning ved hjælp af ordbog.
	Kursisterne får et nyt input af ord inden for et bestemt semantisk felt.

	
	TASK I KLASSEN: Kursisterne skal lave en opskrift hvori de 3 nye grøntsager indgår.
	Grupperne laver små opskrifthæfter.
	Kursisterne skal have lagret de nye ord ved at bruge dem i en kommunikativ sammenhæng.

	
	Kursisterne laver billedlotteri med grøntsager.
	Gruppearbejde.
	Automatisering af ordforråd



Dette er selvfølgelig bare nogle hurtige skud fra hoften, men idéen er den at arbejdet med ordforråd:

· kontekstualiseres
· indgår i en samlet lektionsplanlægning
· indebærer konkrete strategier med forskellige læringsformål


	4. Erfaringer

”Det har været udfordrende, at man kun har kontakt med kursisterne 3 ud af ugens syv dage. Så det har været svært at sige noget om, hvor meget kursisterne reelt har arbejdet med de 3 strategier”. 

Kunne man tænke sig at der var en eller anden form for kontakt via telefon, computer? Hvis opgaverne er tilstrækkeligt konkrete, er det måske nemmere at vide hvad kursisterne har gang i når man ikke ser dem. Endelig: I forbindelse med opsamlingen i klassen, får man vel et billede af hvad kursisterne har fået ud af opgaverne.

”Mange af kursisterne har selv vurderet, at de har lært lidt af arbejdet med strategierne. Især de to kursister med kinesisk baggrund, er enige om, at de ikke har lært noget af arbejdet med nogle af de 3 strategier. Denne opfattelse kan evt. bunde i nogle kulturelle opfattelser af, hvad læring er, og hvordan man lærer.” 

Kan man afdække hvad disse kulturelle forskelle kunne bestå i, og så tilpasse opgaverne derefter. MAN KUNNE MÅSKE SIGE AT DET LIGE PRÆCIS ER HER AT DER SKAL FORETAGES EN DIFFERENTIERING!!!

”Kursisterne har været meget enige om, at arbejdet med den første strategi ikke har været sjovt. Arbejdet med den anden strategi bedømmer de derimod fra ’mellem-sjovt’ til meget sjovt. Altså en forbedring.
     Evalueringerne med egne ord er sparsomme og begrænser sig til fx ’ok’, ’fint’ eller ’jeg synes det har været svært’.” 

”Den fælles evaluering lægger sig op ad den individuelle. En kursist skriver dog, at hun er begyndt at forsøge at læse reklamer på internettet på dansk efter arbejdet med strategierne. En anden skriver, at hun er begyndt at læse nyhederne hver dag, fordi hun synes det er godt at høre nye ord hver dag. Andre skriver igen at det er svært”. ”

Kunne man tænke sig at grunden til den blandede modtagelse, er at opgaverne ikke har været klare og fokuserede nok? At kursisterne ikke har forstået pointen med opgaverne? Kunne nogle af forslagene her bidrage til en videreudvikling?



































	RAPPORTERING OM PLANER FOR EXXPERIMENTET

GRUPPE 5



I vores gruppe vil vi gerne arbejde med ”Forudsætninger” i fht. det sproglige niveau, da vi ofte oplever kun at ramme midtergruppen, tabe den ”dårligste” del af kursisterne og ikke udfordre de dygtige tilstrækkeligt. Vi vil forsøge at etablere et læringsrum, der anerkender den enkeltes niveau og tilgodeser alles behov, således at alle, uanset forudsætninger, udfordres og støttes i læringsprocessen. 

Vores emne vil være zone-takst.

Det første vi vil gøre er at bede kursisterne svare skriftligt på en række spørgsmål med stigende sværhedsgrad. De får udleveret zonehåndbogen til at løse opgaven:


1.       Hvad betyder farverne i zonehåndbogen?
2.       Hvor mange zoner er der fra Kbh til Roskilde?
3.       Hvor mange zoner er der fra Ishøj til Roskilde?
4.       Hvor mange zoner er der fra Ishøj til Frederiksberg (grænsezone)
5.       Hvor mange zoner er der fra Roskilde til Gentofte (grænsezone)
6.       Hvor mange zoner er der fra København til Klampenborg via Holte?
7.       Hvor mange zoner er fra Hornbæk til Hillerød via Klampenborg
8.       Hvilke zoner kan man rejse i med en tre-zonersbillet, købt i zone 55?


De får x antal minutter til at svare på spørgsmålene. Vi samler svarene ind og kigger på dem. Efterfølgende inddeles kursisterne, ud fra deres besvarelser, i mindre grupper.

Gruppedannelse?:
1.       En måde kunne være at inddele grupper på tre eller fire personer, således at hver gruppe fx vil bestå af 1 ”god”, 1 ”mellem” og 2 ”dårlige”. På den måde får de ”gode” trænet det mundtlige ved at formidle deres viden (du skal slå op / du skal starte her / du kan/må køre i..), mellemgruppen får mulighed for at konsolidere deres viden og afprøve nye hypoteser (og evt. formulere nye spørgsmål til zonehåndbogen i gruppen), og de dårlige får mulighed for at træne opslag i håndbogen samtidig med, at de vil være tvunget til at formulere spørgsmål til, hvordan man fx udregner zoner (hvordan finder jeg / hvordan gør jeg / hvad betyder../ hvorfor kan jeg ikke )
Materiale i grupperne kunne være samme eller tilsvarende spørgsmål som ovenfor.

Eller
2.       En anden måde at inddele grupperne på kunne være at inddele i ”gode”, ”mellem” og ”dårlige” grupper fra starten, hvorved vi sikrer passende udfordring og støtte. Materialet til disse grupper vil skulle tage udgangspunkt i - og afhænge af - besvarelserne. (men det er vel elevdifferentiering..?)



	RAPPORT OM PLANER MED FEEDBACK




I vores gruppe vil vi gerne arbejde med ”Forudsætninger” i fht. det sproglige niveau, da vi ofte oplever kun at ramme midtergruppen, tabe den ”dårligste” del af kursisterne og ikke udfordre de dygtige tilstrækkeligt. Vi vil forsøge at etablere et læringsrum, der anerkender den enkeltes niveau og tilgodeser alles behov, således at alle, uanset forudsætninger, udfordres og støttes i læringsprocessen. 

Vores emne vil være zone-takst.

Det første vi vil gøre er at bede kursisterne svare skriftligt på en række spørgsmål med stigende sværhedsgrad. De får udleveret zonehåndbogen til at løse opgaven:


1.       Hvad betyder farverne i zonehåndbogen?
2.       Hvor mange zoner er der fra Kbh til Roskilde?
3.       Hvor mange zoner er der fra Ishøj til Roskilde?
4.       Hvor mange zoner er der fra Ishøj til Frederiksberg (grænsezone)
5.       Hvor mange zoner er der fra Roskilde til Gentofte (grænsezone)
6.       Hvor mange zoner er der fra København til Klampenborg via Holte?
7.       Hvor mange zoner er fra Hornbæk til Hillerød via Klampenborg
8.       Hvilke zoner kan man rejse i med en tre-zonersbillet, købt i zone 55?


De får x antal minutter til at svare på spørgsmålene. Vi samler svarene ind og kigger på dem. Efterfølgende inddeles kursisterne, ud fra deres besvarelser, i mindre grupper.

JEG LÆSER JERES FORSLAG SÅDAN AT I VIL BRUGE SPØRGSMÅLENE TIL AT INDDELE KURSISTERNE UD FRA 3 SPROGLIGE NIVEAUER, OG AT SPØRGSMÅLENE SKAL BESVARES INDIVIDUELT. NOGLE OVERVEJELSER I KUNNE GØRE I DEN FORBINDELSE, ER:

1 i HVOR HØJ GRAD ER TESTEN EN TEST AF KURSISTERNE SPROGLIGE FORUDSÆTNINGER? SPØRGSMÅLENE GÅR PÅ ET INDHOLD SOM NOGLE KURSISTER MÅSKE HAR ET KENDSKAB TIL I FORVEJEN.

2 SPØRGSMÅLENE ER FORMULERET SOM PARALLELLE SPØRGSMÅL. BESTÅR DEN STIGENDE 
SVÆRHEDSGRAD I AT MAN SKAL KUNNE MERE SPROG FOR AT KLARE DE SVÆRE OPGAVER?

3 ER DET IKKE KUN LÆSEKOMPETENCER DER BLIVER TESTET? DET ER MÅSKE OGSÅ MENINGEN, MEN DER KAN JO VÆRE FORSKEL PÅ DEN ENKELTES SPROGLIGE NIVEAU INDEN FOR HVER AF DE FIRE FÆRDIGHEDER (LÆSE, SKRIVE, LYTTE, TALE).


Gruppedannelse?:
1.       En måde kunne være at inddele grupper på tre eller fire personer, således at hver gruppe fx vil bestå af 1 ”god”, 1 ”mellem” og 2 ”dårlige”. På den måde får de ”gode” trænet det mundtlige ved at formidle deres viden (du skal slå op / du skal starte her / du kan/må køre i..), mellemgruppen får mulighed for at konsolidere deres viden og afprøve nye hypoteser (og evt. formulere nye spørgsmål til zonehåndbogen i gruppen), og de dårlige får mulighed for at træne opslag i håndbogen samtidig med, at de vil være tvunget til at formulere spørgsmål til, hvordan man fx udregner zoner (hvordan finder jeg / hvordan gør jeg / hvad betyder../ hvorfor kan jeg ikke )
Materiale i grupperne kunne være samme eller tilsvarende spørgsmål som ovenfor.

HER TALER I OM AT ALLE FÅR MULIGHED FOR AT UDVIKLE DERES MUNDTLIGE KOMPETENCER, MEN SOM JEG SKREV OVENFOR, INDGÅR DE MUNDTLIGE KOMPETENCER IKKE I TESTEN – HVIS JEG HAR FORSTÅET DET RIGTIGT.

DET VIL NOK VÆRE EN GOD IDÉ AT OVERVEJE HVORDAN OPGAVEN HELT PRÆCIS SKAL UDFORMES, SÅLEDES AT DEN KAN FÅ DEN FUNKTION I SATSER PÅ: AT ”DE GODE” OG ”DE SVAGE” KOMMER I SPROGLIG INTERAKTION MED HINANDEN, SÅLEDES AT ALLE FÅR ET UDBYTTE AF AT INDGÅ I OPGAVEN. DET GÆLDER DERFOR OM AT UDFORME OPGAVEN SÅLEDES AT ALLE KOMMER TIL AT INDGÅ SPROGLIGT I DEN FÆLLES PROBLEMLØSNING. DER ER FORSKNING DER PEGER PÅ AT PUSLESPILS-TASKS ER SÆRLIGT GODE TIL AT SKABE EN LÆRINGSRUM HVOR LEARNERE MED FORSKELLIGE FORUDSÆTNINGER KAN FÅ GAVN AF DEN SPROGLIGE OPGAVELØSNING. (SE OVERSIGTEN OVER TASK-TYPER I MIN ARTIKEL OM TASKS I BOGEN ”SPROG I FORANDRING” – DEN NYE UDGAVE AF BOGEN DER LIGE ER KOMMET). NU HAR JEG IKKE LIGE MOVIAS ZONEHÅNDBOG VED HÅNDEN, MEN HVIS JEG SKAL ANTYDE HVORDAN EN PUSLESPILSTASK KUNNE SE UD, ER DER ET BUD HER: FOR AT LAVE EN PUSLESPILS-TASK SKAL ALLE I GRUPPEN HAVEN EN VIDEN/NOGET MATERIALE SOM DE ANDRE IKKE HAR – DET VIL ”TVINGE” DELTAGERNE TIL AT TRÆKKE PÅ HINANDENS VIDEN OG DERMED KOMMUNIKERE. OPGAVEN/TASK-’EN KUNNE SÅ BESTÅ I AT GRUPPEN TILSAMMEN SKULLE FINDE UD AF HVOR MANGE ZONER EN PASSAGER REJSER IGENNEM I EN LIDT KOMPLICERET SITUATION http://ekstrabladet.dk/kup/dinepenge/article4170681.ece
HVER DELTAGER KUNNE SÅ HAVE ADGANG TIL DELE AF ZONEHÅNDBOGEN (AF FORSKELLIG  SVÆRHEDSGRAD), OG DE SKAL NU LØSE OPGAVEN VED AT TRÆKKE PÅ DEN VIDEN DER ER AT HENTE HOS DE ENKELTE DELTAGERE I GRUPPEN. FOR OVERHOVEDET AT KUNNE KOMME I GANG MED LØSNINGEN, SKAL DER SELVFØLGELIG VÆRE NOGLE FØR-TASK AKTIVITETER HVOR DE LÆRER HVOR MAN SLÅR OP I OG LÆSER I ZONEHÅNDBOGEN – HERUNDER HVILKET ORDFORRÅD DER BLIVER BRUGT.  

SÅDAN SOM I FORMULERER AKTIVITETERNE, LYDER DET SOM OM I VIL KOMBINERE LÆSEKOMPETENCER (LÆSNING AF ZONEHÅNDBOG) MED TALE/LYTTE (MUNDTLIGHED TIL AFKLARING AF HVORDAN OPGAVEN SKAL LØSES, HVORDAN MAN SLÅR OP I HÅNDBOGEN OSV.). DENNE KOMBINATION AF FÆRDIGHEDER ER FIN, MEN NOK IKKE DEN I LÆGGER OP TIL I FORBINDELSE MED TESTEN AF DELTAGERNES SPROGLIGE FORUDSÆTNINGER.



Eller
2.       En anden måde at inddele grupperne på kunne være at inddele i ”gode”, ”mellem” og ”dårlige” grupper fra starten, hvorved vi sikrer passende udfordring og støtte. Materialet til disse grupper vil skulle tage udgangspunkt i - og afhænge af - besvarelserne. (men det er vel elevdifferentiering..?)

JA, DET MÅ MAN VIST KALDE ELEV/KURSIST-DIFFERENTIERING! MEN JEG VIL MENE AT MAN OGSÅ KAN KALDE MODEL 1 MED BRUG AF PUSLESPILSTASK FOR DIFFERENTIERING. 
FORDELEN VED MODEL 1 ER AT KURSISTERNE IKKE – SOM I MODEL 2- SPLITTES OP EFTER NIVEAU UDEN IGEN AT INDGÅ I ET FÆLLESSKAB. EN MÅDE AT LØSE DETTE PÅ ER AT KOMBINERE DE TO MODELLER, SÅLEDES AT DELTAGERNE FØRST LØSER DELOPGAVER I GRUPPER DER ER INDDELT I FORSKELLIGE NIVEAUER, HVOREFTER DE SKAL BRUGE RESULTATERNE AF DERES ARBEJDE TIL LØSNING AF DET FÆLLES PROBLEM. HVIS VI SIGER DER ER F.EKS. 3 NIVEAUER (NIVEAU A, B OG C), KAN NIVEAU-GRUPPERNE FØRST ARBEJDE MED EN DEL AF ZONEHÅNDBOGEN (NIVEAU-TILPASSET). DEREFTER ETABLERES NYE GRUPPER DER HVER BESTÅR AF EN A, B OG C.





	RAPPORTERING OM EXXPERIMENTET

Gruppe 6



Vi besluttede at undersøge, om der kan udledes nogen særlige forskelle i tilgangen til en given opgave ud fra kursisternes køn. På baggrund af denne undersøgelse forestillede vi os, at man så ville kunne komme med forslag til differentiering, såfremt der viste sig forskelle. 
Vi planlagde således, at kursisterne skulle opdeles i grupper efter køn. I praksis blev det kun til en gruppe af hvert køn, da undersøgelsen fandt sted i vinterferien, hvor mange var fraværende af forskellige årsager. Det er dermed desværre ikke muligt at udlede, hvorvidt de forskelle vi spottede, var kønsafhængige eller baseret på noget helt andet.  
De to grupper fik først den samme tekst udleveret. De fik et eksemplar hver og fik at vide, at de som gruppe skulle hjælpe hinanden med læsning og forståelse af teksten. Vi var interesserede i at kigge på, hvordan og i hvilket omfang de hjalp hinanden og samarbejdede. 
Den ene gruppe bestod af fem mænd. De læste op på skift og snakkede sammen gennem hele gruppearbejdet, så man fik indtryk af, at de hjalp hinanden rigtig meget. Særligt en af mændene agerede hjælper for de andre. 
Den anden gruppe bestod af tre kvinder. De gik helt anderledes til værks end mændene. Først satte de sig til at læse teksten individuelt og uden at konferere med hinanden. To af kvinderne blev hurtigt færdige. Den ene satte sig tilbagelænet med armene over kors, mens den anden fortsat kiggede i sine papirer i ny og næ. Den tredje kvinde så ud til at være halvvejs i tekstlæsningen. Først efter noget tid begyndte kvinde nr. 2 at hjælpe kvinde nr. 3. Hun forklarede et par ord og endte med at overtage hele læsningen og læse højt for kvinde nr. 3. Der var med andre ord ikke som sådan tale om et samarbejde i dette tilfælde. 
Efter tekstlæsningen fik begge grupper ét ark papir, hvorpå de blev bedt om at forklare nogle ord fra teksten og svare på spørgsmål til den. De måtte ikke kigge i selve teksten imens. Arket blev bevidst givet den mest langsomme kvinde og en af mændene, der ikke opfattes som blandt de fagligt stærkeste i klassen. Dette skulle gøre, at kursisterne blev tvunget til at arbejde sammen, frem for at de hurtige og dygtigste blot udfyldte det hele alene. Denne strategi så ud til at virke efter hensigten. I begge grupper snakkede kursisterne sammen om hvad der skulle skrives. 
Vi var særligt interesserede i at se på, om der var forskel på, hvor godt kursisterne svarede afhængigt af, om de havde samarbejdet meget eller lidt (nærmest slet ikke) i den indledende fase. Begge grupper svarede rigtigt på alle spørgsmålene til teksten. Det var dog kun gruppen af mænd, der besvarede ordforklaringsopgaven korrekt, mens kvinderne tilsyneladende havde misforstået denne. Der var med andre ord en sammenhæng, om end vi ikke kan konkludere, om det skyldes et bedre samarbejde eller ej. 
På baggrund af vores undersøgelse har vi talt om, at man måske med fordel kunne differentiere med udgangspunkt i kursisternes sproglige forudsætninger frem for køn ved en lignende opgave. Differentieringen kunne bestå i, at de svageste kursister skal besvare spørgsmålene til teksten, der fordrer tekstforståelse, mens de stærkere kursister (også) kan arbejde med ordforklaring, der kræver, at de har nok sproglig kompetence på andetsproget til at kunne forklare ord med andre ord på dansk. 

	OVERSIGT OVER EXXPERIMENTET





	1. Differentieringsdimension

”Vi besluttede at undersøge, om der kan udledes nogen særlige forskelle i tilgangen til en given opgave ud fra kursisternes køn. På baggrund af denne undersøgelse forestillede vi os, at man så ville kunne komme med forslag til differentiering, såfremt der viste sig forskelle.” 




	2. Idé/koncept

”Vi planlagde således, at kursisterne skulle opdeles i grupper efter køn. I praksis blev det kun til en gruppe af hvert køn, da undersøgelsen fandt sted i vinterferien, hvor mange var fraværende af forskellige årsager. Det er dermed desværre ikke muligt at udlede, hvorvidt de forskelle vi spottede, var kønsafhængige eller baseret på noget helt andet.  
De to grupper fik først den samme tekst udleveret. De fik et eksemplar hver og fik at vide, at de som gruppe skulle hjælpe hinanden med læsning og forståelse af teksten. Vi var interesserede i at kigge på, hvordan og i hvilket omfang de hjalp hinanden og samarbejdede”. 





3. Lektionsplanlægning
	TID
	AKTIVITET
	ORGANISERING
	FORMÅL

	
	Læse tekst
	Grupper
	Læse og forstå

	
	Forklare ord fra teksten
Besvare spørgsmål
	Ét ark papir til én i hver gruppe
	Tvinge til samarbejde




	4. Erfaringer

Tekstlæsning
”Den ene gruppe bestod af fem mænd. De læste op på skift og snakkede sammen gennem hele gruppearbejdet, så man fik indtryk af, at de hjalp hinanden rigtig meget. Særligt en af mændene agerede hjælper for de andre. 
Den anden gruppe bestod af tre kvinder. De gik helt anderledes til værks end mændene. Først satte de sig til at læse teksten individuelt og uden at konferere med hinanden. To af kvinderne blev hurtigt færdige. Den ene satte sig tilbagelænet med armene over kors, mens den anden fortsat kiggede i sine papirer i ny og næ. Den tredje kvinde så ud til at være halvvejs i tekstlæsningen. Først efter noget tid begyndte kvinde nr. 2 at hjælpe kvinde nr. 3. Hun forklarede et par ord og endte med at overtage hele læsningen og læse højt for kvinde nr. 3. Der var med andre ord ikke som sådan tale om et samarbejde i dette tilfælde.”

Opgaveark
 ”Vi var særligt interesserede i at se på, om der var forskel på, hvor godt kursisterne svarede afhængigt af, om de havde samarbejdet meget eller lidt (nærmest slet ikke) i den indledende fase. Begge grupper svarede rigtigt på alle spørgsmålene til teksten. Det var dog kun gruppen af mænd, der besvarede ordforklaringsopgaven korrekt, mens kvinderne tilsyneladende havde misforstået denne. Der var med andre ord en sammenhæng, om end vi ikke kan konkludere, om det skyldes et bedre samarbejde eller ej.” 

Ændret fokus
”På baggrund af vores undersøgelse har vi talt om, at man måske med fordel kunne differentiere med udgangspunkt i kursisternes sproglige forudsætninger frem for køn ved en lignende opgave. Differentieringen kunne bestå i, at de svageste kursister skal besvare spørgsmålene til teksten, der fordrer tekstforståelse, mens de stærkere kursister (også) kan arbejde med ordforklaring, der kræver, at de har nok sproglig kompetence på andetsproget til at kunne forklare ord med andre ord på dansk.” 





	REFLEKSIONER OVER EXXPERIMENTET





	1. Differentieringsdimension

”Vi besluttede at undersøge, om der kan udledes nogen særlige forskelle i tilgangen til en given opgave ud fra kursisternes køn. På baggrund af denne undersøgelse forestillede vi os, at man så ville kunne komme med forslag til differentiering, såfremt der viste sig forskelle.” 

Det er jo en interessant tanke – og I har måske også nogle erfaringer at bygge på – at der er forskel på kvinders og mænds tilgang til løsning af en opgave. Men det er samtidig en meget kompleks problematik. Der er forsket i det, og nogle resultater som jeg lige har tjekket (i Ellis, Rod (1995): The Study of Second Language Acquition. Oxford University Pres, hvor der er et kapitel (side 202ff) med gennemgang af nogle af forskningsresultaterne) er:

· Men use a higher frequency of non-standard forms than women; women use a higher frequency of the incoming forms than men. Women, therefore, nearly always outstrip males in the standardness of their speech, and yet they also tend to be in the forefront of linguistic change.

· Females have more positive attitudes to learning a second language than males.

· Men use the opportunities to opportunities to interact to produce more output, whereas women use it to obtain more input.

· Women generally have more positive attitudes.

Men det er selvfølgelig resultater der skal tages med et stort gran salt, og resultater som anden forskning ikke kan bekræfte. 

I vores arbejdsmodel over differentiering md de fire dimensioner: FORUDSÆTNINGER, LÆRINGSMÅL, SUBJEKTIVITET, BEHOV, har jeg sat kønsforskelle under SUBJEKTIVITET og ikke FORUDSÆTNINGER fordi det er helt afgørende ikke at gøre køn til en bestemt egenskab hos mennesker, men mere at se det som en social konstruktion. Det er de samfundsmæssige forhold der er med til at bestemme hvordan de kropslige forskelle bliver til kønsforskelle. I forskellige kulturelle sammenhænge er der forskellige opfattelser af hvad der er ”kvindeligt” og ”mandligt” – og i den vestlige verden er disse begreber ved at gå helt i opløsning. Listen over sexualformer i dag er meget lang, og mange vil betegne sig selv som ”queer” i stedet for som det ene eller det andet.

I Bonny Nortons bog: ”Identity and Language Learning” (som jeg har omtalt nogle gange) kan man læse om mange forskellige kvinders måde at være kvinde på, og hvilken betydning det har for deres sproglæring. Jeg har også selv haft flere studerende som har lavet interviews med etniske minoritetskvinder om deres livshistorie for at finde ud af hvad det har betydet for deres sproglæring, og der er helt klare forskelle afhængig af hvad det er for en erfaringsverden man har med sig, og hvilket livsperspektiv man ser for sig. 

Noget andet er at det selvfølgelig er meget vanskeligt at afklare om bestemte forskelle i løsningen af en opgave har noget med køn at gøre, eller om det er andre ting der (også) er på spil.

Så hvordan kunne man inddrage spørgsmålet om køn og sproglæring i undervisningen?

· Der kan blive givet udtryk for holdninger til køn som man kan tage op i undervisningen. Jeg har observeret en lektion på et sprogcenter, hvor et par mænd mente at der skulle laves en fagforening for mænd fordi kvinder havde for meget at skulle have sagt i Danmark. I samme klasse var der er kvinde (med tørklæde) som var meget imponeret over at hun havde set at en asfaltarbejder i Danmark kunne være en kvinde. Her er der i hvert fald nogle erfaringer/holdninger som kan give anledning til dialog.
· Der kan være kvinder der holder sig tilbage når mænd ’dominerer’ interaktionen, og her kan man arbejde med at få en mere ligeværdig dialogform i arbejdet.
· Mænd og kvinder kan have forskellige erfaringsverdner (arbejde, hjem) som kan give anledning til erfaringsudveksling.
· Generelt kan der være tale om at sørge for at arbejde henimod ligeværdighed i undervisningen, og det indebærer måske at sørge for empowerment af kvinder – især hvis de kønsforskelle man måtte få øje på ikke bare skal reproduceres, men sættes i bevægelse. 
   
Et interessant spørgsmål i forlængelse af alt dette kunne være hvilke pædagogiske konsekvenser I ville drage af de kønsforskelle I eventuelt måtte nå frem til. 




	2. Idé/koncept

”Vi planlagde således, at kursisterne skulle opdeles i grupper efter køn. I praksis blev det kun til en gruppe af hvert køn, da undersøgelsen fandt sted i vinterferien, hvor mange var fraværende af forskellige årsager. Det er dermed desværre ikke muligt at udlede, hvorvidt de forskelle vi spottede, var kønsafhængige eller baseret på noget helt andet.  
De to grupper fik først den samme tekst udleveret. De fik et eksemplar hver og fik at vide, at de som gruppe skulle hjælpe hinanden med læsning og forståelse af teksten. Vi var interesserede i at kigge på, hvordan og i hvilket omfang de hjalp hinanden og samarbejdede”. 

Som I selv antyder, skal der selvfølgelig mere til for at kunne fastslå om der er tale om kønsforskelle, og under alle omstændigheder er køn som sagt ikke en egenskab mennesker har som en FORUDSÆTNING, men en social konstruktion og dermed noget der har med SUBJEKTIVITET at gøre. Selv den sociale interaktion i klassen kan spille ind. Hvis kvinder og mænd sættes sammen på denne måde, kan det måske bidrage til at de selv opfatter det som ”mande-” og ”kvindegrupper” og dermed indtager nogle mande- og kvinderoller.

I et sprogpædagogisk perspektiv er det nok også helt afgørende hvordan den opgave grupperne skulle løse, er designet. Hvad vil ”læse og forstå en tekst” sige? Det grundlæggende kommunikative spørgsmål er jo: Med hvilket kommunikativt formål? Hvad er det for en slags tekst, og hvad er det der skal forstås? Hvori består den kommunikative opgave? da de jo ikke kender de spørgsmål de senere skal svare på, kan de heller ikke læse teksten med henblik på at svare på disse spørgsmål – og der kunne jo være stillet mange, mange andre slags spørgsmål til teksten. 

Når jeres fokus var hvordan de hjalp hinanden og samarbejdede, er det spørgsmålet hvad det var for en opgave de skulle samarbejde om. Da det er forholdsvis åbent, skal gruppedeltagerne jo først selv finde ud af hvad det er for en opgave det er de skal løse. det er altså ikke en kommunikativ problemløsningsopgave/task de bliver sat til at arbejde med, men de må selv undervejs forhandle sig frem til hvad opgaven skal gå ud på. Det vil også have betydning for den form for interaktion der finder sted i gruppen.
  



3. Lektionsplanlægning
	TID
	AKTIVITET
	ORGANISERING
	FORMÅL

	
	Læse og forstå tekst
	Grupper
	Læse og forstå

	
	Forklare ord fra teksten
Besvare spørgsmål
	Ét ark papir til én i hver gruppe
	Tvinge til samarbejde



Jeg har prøvet at sætte de ting I nævner i rapporten ind i en lektionsplan, men der er ikke så mange informationer at gøre godt med. Som sagt er ”læse og forstå tekst” en meget åben opgave – og ikke en opgave med et fokuseret formål. Kursisterne bliver også kastet ud på dybt vand idet der ikke er nogen forberedende aktiviteter til læseopgaven.
Man kan også overveje hvordan sammenhængen er mellem læse-og-forstå opgaven og den efterfølgende opgave med spørgeark. Her skal kursisterne forklare ord fra teksten, men hvad nu hvis det ikke var det de selv fokuserede på i deres arbejde med teksten, og ud fra hvilke kriterier er de ord der skal forklares, valgt? Som nævnt kan de spørgsmål de bliver stillet, komme bag på dem hvis det ikke er det de selv har fokuseret på i teksten. Læseopgaven med forståelse af teksten og forståelsesopgaven bagefter kan derfor komme til at være uden sammenhæng med hinanden, og hvad er det så man tester med forståelsesopgaven?
Det kan måske også være en god idé at overveje hvad der ligger i målet om at ”tvinge til samarbejde”. Der er ingen tvivl om at samarbejde generelt er en god ting på et hold med henblik på at skabe et godt læringsfælleskab, men skal det ikke være noget man tvinger ned over hovedet på kursisterne, skal de jo nok selv være med i processen og føler et ejerskab til samarbejdet. 

	4. Erfaringer

Tekstlæsning
”Den ene gruppe bestod af fem mænd. De læste op på skift og snakkede sammen gennem hele gruppearbejdet, så man fik indtryk af, at de hjalp hinanden rigtig meget. Særligt en af mændene agerede hjælper for de andre. 
Den anden gruppe bestod af tre kvinder. De gik helt anderledes til værks end mændene. Først satte de sig til at læse teksten individuelt og uden at konferere med hinanden. To af kvinderne blev hurtigt færdige. Den ene satte sig tilbagelænet med armene over kors, mens den anden fortsat kiggede i sine papirer i ny og næ. Den tredje kvinde så ud til at være halvvejs i tekstlæsningen. Først efter noget tid begyndte kvinde nr. 2 at hjælpe kvinde nr. 3. Hun forklarede et par ord og endte med at overtage hele læsningen og læse højt for kvinde nr. 3. Der var med andre ord ikke som sådan tale om et samarbejde i dette tilfælde.”

Som nævnt kan det være interessant at overveje sammenhængen mellem opgaveformen og interaktionsformen. Hvordan ville samarbejdet være hvis der var tale om en mere lukket opgave (f.eks. i form at en puslespils-task), hvor alle blev nødt til at deltage. 

Det ser vel ud til at de to grupper har tolket opgaven på forskellig måde.
 
Opgaveark
 ”Vi var særligt interesserede i at se på, om der var forskel på, hvor godt kursisterne svarede afhængigt af, om de havde samarbejdet meget eller lidt (nærmest slet ikke) i den indledende fase. Begge grupper svarede rigtigt på alle spørgsmålene til teksten. Det var dog kun gruppen af mænd, der besvarede ordforklaringsopgaven korrekt, mens kvinderne tilsyneladende havde misforstået denne. Der var med andre ord en sammenhæng, om end vi ikke kan konkludere, om det skyldes et bedre samarbejde eller ej.” 

Jeg er enig i at det kan være svært at konkludere om der er en sammenhæng mellem gruppen interaktion/problemløsningsproces og resultatet af testen – og som sagt kan det hænge sammen med at sammenhængen mellem de to måske ikke er helt tydelig.

Ændret fokus
”På baggrund af vores undersøgelse har vi talt om, at man måske med fordel kunne differentiere med udgangspunkt i kursisternes sproglige forudsætninger frem for køn ved en lignende opgave. Differentieringen kunne bestå i, at de svageste kursister skal besvare spørgsmålene til teksten, der fordrer tekstforståelse, mens de stærkere kursister (også) kan arbejde med ordforklaring, der kræver, at de har nok sproglig kompetence på andetsproget til at kunne forklare ord med andre ord på dansk.” 

Der er ingen tvivl om at på mange hold spiller sproglige niveauforskelle (FORUDSÆTNINGER) en væsentlig rolle – det er der flere sproglærere der nævner. Det giver selvfølgelig anledning til at overveje hvordan man kan differentiere undervisningen således at der tages højde for disse niveauforskelle. I foreslår at de stærkere kursister kan svare på spørgsmål til teksten, og de svagere kan forklare ord. Det kræver nok en del flere overvejelser om det ville være en differentiering i niveau – faktisk er det jo så den ”nemme” opgave som kvinderne har misforstået.
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	RAPPORTERING OM EXXPERIMENTET

GRUPPE 7



Differentieringsprojekt med hold 1101

Holdet består af 2 mænd fra Syrien, 5 kvinder fra Syrien, 4 mænd fra Eritrea, en kvinde fra Eritrea, 1 kvinde fra Thailand og en kvinde fra Congo. Holdet er et DU1 hold, og enkelte er analfabeter. 
Vi har i undervisningen observeret, at der er en kønsligt, aldersmæssigt og nationalitets bestemt opdeling på holdet. Dette vil vi forsøge at ”bløde op på” ved at lave et differentieret projekt med holdet. De skal arbejde i grupper omkring madlavning. Grupperne er sammensat på tværs af de tre ovennævnte faktorer. Vi ønsker at optage hvordan de interagerer med hinanden. Er kønnene en faktor for hvordan de går til opgaven? Vi de have svært ved at kommunikere med hinanden på tværs af nationaliteter, eller har de op til fået den fornødne ordforråd? Kan vi motivere hele holdet med et emne som ”mad og madlavning”?
Før: Vi arbejder med ordforråd. 
- Verber så som: skære, hakke, rive, røre, smøre osv. 
- Navne på de råvarer vi skal anvende: rugbrød, avokado, appelsin, banan, kiwi m.fl.
 - Vi gennemgår opskrifterne, som er bygget op omkring illustrationer med tilhørende instruktioner.
Under: Vi ønsker ikke på forhånd at udpege en gruppeleder/-ansvarlig, da vi gerne vil observere netop hvordan de selv finder ind i de forskellige roller. Hvem fører an? Er nogen passive? Er det en kvindeopgave at lave mad? Hjælper de hinanden? Og vigtigst – kommunikerer de på dansk? Vi håber at kunne filme nogle sekvenser fra forsøget.
Efter: Selve differentieringen vil ske i efterbearbejdningen. Her vil vi bede de fagligt stærkeste om på skrift at gengive hvordan de har lavet maden. Dette kan ske med små simple sætninger. Vi producerer en opskrift og guide til maden. Andre skal ved mundtlig kommunikation gengive hvad der blev lavet og hvordan. Andre igen vil få udleveret billeder og evt. tekststykker som de skal sætte i den rigtige rækkefølge.
Vores egen efterbehandling vil være at tolke på vores optagelser og den efterfølgende undervisning. 

Tirsdag den 8. marts 2015 har vi gennemført ”før” og ”under” delen af vores projekt. 

Dulce havde holdet om formiddagen, hvor hun gennemgik en PPP med billeder af alle de madvarer, som skulle anvendes. Billeder som understøttede de verber du skulle kende ”skærer, hakker, smører, vasker m.fl. Opskriften og arbejdsgang blev gennemgået og kursisterne fik mulighed for at lytte, se, spørge, gentage, anvende i sammenhænge. Efterfølgende fik alle kursister udleveret PPP i farvekopi, samt opskriften med arbejdsfunktioner som tegneserie. 
Efter frokost inddelte vi holdet i grupper á 3-4 personer. 11 kursister i alt. Her blev taget hensyn til køn og nationalitet. De 3 HELT nye kursister kom i hver deres gruppe. Der var både kvinder og mænd i alle grupper og flere nationaliteter var ligeledes repræsenteret i alle grupper. 


Gr. 2	Gr. 3 	Gr. 1
Kachana	Bereket	Merhawit
Kide	Leonida	Said
Abdul Latif	Saif	Adel
	Nuha	Hodan

Under indkøbene gik alle kursister til opgaven med meget motivation. Alle kursister deltog og de hjalp hinanden med at finde de rigtige varer og mængder. 
Kachana (kvinde fra Thailand) vidste, at der fandtes jordbær i en anden butik, så der gik vi også hen og sendte en lille gruppe ind for at købe de manglende bær. 
I lejligheden gik alle kursister i gang med at vaske hænder. De var meget ivrige for at komme i gang. Så Dulce og jeg blev enige om, ikke at sige mere, men blot observere hvad og hvordan de ville gribe opgaven an. 
Adel (mand fra Syrien) virkede ikke hjemvandt i et køkken. Han sagde ”jeg er syg” med et stort smil, og satte sig ind i stuen og tændte for fjernsynet. Fordi han ”meldte sig ud” af madlavningen, blev han sat til at dække bord. Dette gjorde han uden at brokke sig.
Alle de andre fik fordelt skærebrædder, skrælleknive og varer. Mens vi observerede deres arbejde, kunne vi konstatere, at de benyttede opskrifterne til at sikre den rigtige rækkefølge, de pegede, når de manglede ord. Bereket (mand fra Eritrea) var meget instruerende over for sine gruppekammerater. Forklarede og viste med fagter hvad og hvordan de skulle gøre det. Han var ligeledes meget opmærksom på at holde sammen på gruppen og ikke ”blande” gruppemedlemmer.  I de 2 andre grupper, så vi ikke en selvudnævnt ”gruppeleder”, men de arbejdede fint sammen. 
Merhawit (kvinde fra Eritrea) lyttede til sine gruppemedlemmers indvendinger til arbejdet, men lavede alligevel de sidste justeringer, for at få det helt rigtige resultat. Hun sammenlignede sin gruppes mad med de andre gruppers arbejde og justerede derefter. 
Nuha (kvinde fra Syrien) tog en lidt passiv og tilbagetrukket stilling. Men til sidst fik hun en opgave, som hun udførte for alle grupperne. Om den tilbagetrukne position var pga. manglende motivation, albuerum eller angst for berøring ved vi ikke, men hun forsøgte heller ikke at påtage sig nogen plads eller opgave. 
Gruppen med Kide (mand fra Eritrea) Kachana (kvinde fra Thailand) og Abdullatif (helt ny mand fra Syrien) arbejdede godt sammen. De anvendte tegninger og instruktioner for at kommunikere. De var meget jævnbyrdige i arbejdsprocessen. 
Der blev grint, pjattet, fotograferet og snakket på dansk, engelsk, arabisk og krop-/tegnsprog. Alle grupperne fik ved fælles hjælp produceret de ønskede frugtmadder. Efterfølgende spiste vi sammen.  
Bereket mente ikke at Adel havde gjort sig fortjent til at spise med, og det fik han kommunikeret på en forståelig måde. Men han fik alligevel lov, da vi fortalte, at Adel havde dækket bordene. 
Vi må konkludere, at ideen om at motivere kursisterne lykkedes. De kommunikerede på kryds og tværs at køn, alder og nationalitet. De benyttede til nye ord fra ”før”-undervisningen. Alt i alt en positiv oplevelse.

Efterbehandlingen den 15. marts 2016. En uge efter selve madlavningen.

Repetition af ord: verber, frugter mv. 
Kursisterne blev sat sammen i de gamle grupper, med 1-2 ”gæste-kursiste”, som ikke var med til at lave maden. De lyttede og snakkede med. 
I klassen blev dagen gennemgået mundtligt. Især Bereket og Kanchana var gode til at huske hvordan tingene var foregået og i hvilken rækkefølge. Leonida bidrog med fagter, hvor hun viste fx ”skære” og ”vaske” med hænderne. Merhawit og Kide var super gode til at huske varernes navne. 
I grupper skulle de igen genfortælle. UDEN deres papirer fra sidste uge. De fik i stedet opskrift og billeder klippet i stykker. De skulle så ved fælles hjælp stykke opskriften sammen igen. Hvad kom først, næste efter og hvilken tekst hørte til hvilket billede. 
Dulce forholdt sig passiv – så godt hun kunne. 
Merhawit holdt fast i at gruppen sammen skulle klare den stillede opgave, selv om hendes gruppemedlemmer gerne ville søge lærerens hjælp. 
I denne type opgave har de fagligt stærke kursister mulighed for at hjælpe de lidt svagere ift. læsning og kommunikation i gruppen. 
Som det næste skulle gruppen genskabe opskriften. De fik valget mellem at skrive med deres egne ord og efter hukommelse eller de kunne lime billeder og tekststykker på en planche. Der hvor de manglede ord, gjorde de brug af de udleverede tekststykker og billeder. 
I gruppe 2 fik de skrevet rigtig meget og i gruppe 1 og 3 skrev de intet – kun deres navne.
Det var lidt skuffende at de sidste to grupper valgte ikke at bruge deres samlede evner til at producere noget sprog på skriftligt. Til en anden gang, skal man måske ikke give dem valget. 
Observation: Leonida skal støttes lidt for at komme igennem med sin viden i en gruppe med 3 mænd. Hun kan huske mange ord, men er en meget svag læser og skriver. Citat fra Leonida efter opgaven ”Dulce, jeg er ikke dårlig”. Hun føler sig måske skubbet ud af gruppen pga. sine manglende læse- og skrive evner. Eller er det noget med kønnene? 
Selv om Rowaida (kvinde fra Syrien) ikke var med til selve madlavningen, påtager hun sig rollen som ordstyrer, da Dulce beder dem forklare hvad de laver. 
I alle grupper viste de stor motivation og entusiasme ift. opgaven og alle var aktive. De fik en stor del af opskriften i den rigtige rækkefølge men enkelte steder passer billede og tekst ikke sammen. 

	OVERSIGT OVER EXXPERIMENTET




	1. Differentieringsdimension

”Holdet består af 2 mænd fra Syrien, 5 kvinder fra Syrien, 4 mænd fra Eritrea, en kvinde fra Eritrea, 1 kvinde fra Thailand og en kvinde fra Congo. Holdet er et DU1 hold, og enkelte er analfabeter. 
Vi har i undervisningen observeret, at der er en kønsligt, aldersmæssigt og nationalitets bestemt opdeling på holdet. Dette vil vi forsøge at ”bløde op på” ved at lave et differentieret projekt med holdet.”




	2. Idé/koncept

”De skal arbejde i grupper omkring madlavning. Grupperne er sammensat på tværs af de tre ovennævnte faktorer. Vi ønsker at optage hvordan de interagerer med hinanden. Er kønnene en faktor for hvordan de går til opgaven? Vi de have svært ved at kommunikere med hinanden på tværs af nationaliteter, eller har de op til fået den fornødne ordforråd? Kan vi motivere hele holdet med et emne som ”mad og madlavning”?”







3. Lektionsplanlægning
	TID
	AKTIVITET
	ORGANISERING
	FORMÅL

	
	FØR-TASK:
Arbejde med ordforråd:
Gennemgang af billeder med madvarer
	Plenum 
	Opbygge ordforråd til løsning af task

	
	FØR-TASK:
Gennemgang af opskrifter og arbejdsgange
	Plenum?
	Udvikle kendskab til opskrifters ’diskurs’

	
	TASK:
Udlevering af opskrift, arbejdsgang som tegneserie.
Lave indkøb
Lave mad
	Grupper på tværs af køn og nationalitet.
	Interagere og kommunikere

	
	EFTER-TASK: 
Gengive hvordan de har lavet maden.

	Grupper efter ”faglig styrke”/gamle grupper + gæstekursister
	Differentiering efter niveau
Repetere ordforråd

	
	Gennemgang af dagen
	Klasse
	Hente ord fra langtidshukommelse (retrieval)

	
	Genfortælle uden papirer. Sætte billede og tekst i rækkefølge (opskrift)
	Grupper
	



	4. Erfaringer

Før-task og task

Under indkøbene gik alle kursister til opgaven med meget motivation. Alle kursister deltog og de hjalp hinanden med at finde de rigtige varer og mængder. 
Kachana (kvinde fra Thailand) vidste, at der fandtes jordbær i en anden butik, så der gik vi også hen og sendte en lille gruppe ind for at købe de manglende bær. 
I lejligheden gik alle kursister i gang med at vaske hænder. De var meget ivrige for at komme i gang. Så Dulce og jeg blev enige om, ikke at sige mere, men blot observere hvad og hvordan de ville gribe opgaven an. 
Adel (mand fra Syrien) virkede ikke hjemvandt i et køkken. Han sagde ”jeg er syg” med et stort smil, og satte sig ind i stuen og tændte for fjernsynet. Fordi han ”meldte sig ud” af madlavningen, blev han sat til at dække bord. Dette gjorde han uden at brokke sig.
Alle de andre fik fordelt skærebrædder, skrælleknive og varer. Mens vi observerede deres arbejde, kunne vi konstatere, at de benyttede opskrifterne til at sikre den rigtige rækkefølge, de pegede, når de manglede ord. Bereket (mand fra Eritrea) var meget instruerende over for sine gruppekammerater. Forklarede og viste med fagter hvad og hvordan de skulle gøre det. Han var ligeledes meget opmærksom på at holde sammen på gruppen og ikke ”blande” gruppemedlemmer.  I de 2 andre grupper, så vi ikke en selvudnævnt ”gruppeleder”, men de arbejdede fint sammen. 
Merhawit (kvinde fra Eritrea) lyttede til sine gruppemedlemmers indvendinger til arbejdet, men lavede alligevel de sidste justeringer, for at få det helt rigtige resultat. Hun sammenlignede sin gruppes mad med de andre gruppers arbejde og justerede derefter. 
Nuha (kvinde fra Syrien) tog en lidt passiv og tilbagetrukket stilling. Men til sidst fik hun en opgave, som hun udførte for alle grupperne. Om den tilbagetrukne position var pga. manglende motivation, albuerum eller angst for berøring ved vi ikke, men hun forsøgte heller ikke at påtage sig nogen plads eller opgave. 
Gruppen med Kide (mand fra Eritrea) Kachana (kvinde fra Thailand) og Abdullatif (helt ny mand fra Syrien) arbejdede godt sammen. De anvendte tegninger og instruktioner for at kommunikere. De var meget jævnbyrdige i arbejdsprocessen. 
Der blev grint, pjattet, fotograferet og snakket på dansk, engelsk, arabisk og krop-/tegnsprog. Alle grupperne fik ved fælles hjælp produceret de ønskede frugtmadder. Efterfølgende spiste vi sammen.  
Bereket mente ikke at Adel havde gjort sig fortjent til at spise med, og det fik han kommunikeret på en forståelig måde. Men han fik alligevel lov, da vi fortalte, at Adel havde dækket bordene. 
Vi må konkludere, at ideen om at motivere kursisterne lykkedes. De kommunikerede på kryds og tværs at køn, alder og nationalitet. De benyttede til nye ord fra ”før”-undervisningen. Alt i alt en positiv oplevelse.

Efter-task

Især Bereket og Kanchana var gode til at huske hvordan tingene var foregået og i hvilken rækkefølge. Leonida bidrog med fagter, hvor hun viste fx ”skære” og ”vaske” med hænderne. Merhawit og Kide var super gode til at huske varernes navne. 
I grupper skulle de igen genfortælle. UDEN deres papirer fra sidste uge. De fik i stedet opskrift og billeder klippet i stykker. De skulle så ved fælles hjælp stykke opskriften sammen igen. Hvad kom først, næste efter og hvilken tekst hørte til hvilket billede. 
Dulce forholdt sig passiv – så godt hun kunne. 
Merhawit holdt fast i at gruppen sammen skulle klare den stillede opgave, selv om hendes gruppemedlemmer gerne ville søge lærerens hjælp. 
I denne type opgave har de fagligt stærke kursister mulighed for at hjælpe de lidt svagere ift. læsning og kommunikation i gruppen. 
I gruppe 2 fik de skrevet rigtig meget og i gruppe 1 og 3 skrev de intet – kun deres navne.
Det var lidt skuffende at de sidste to grupper valgte ikke at bruge deres samlede evner til at producere noget sprog på skriftligt. Til en anden gang, skal man måske ikke give dem valget. 
Observation: Leonida skal støttes lidt for at komme igennem med sin viden i en gruppe med 3 mænd. Hun kan huske mange ord, men er en meget svag læser og skriver. Citat fra Leonida efter opgaven ”Dulce, jeg er ikke dårlig”. Hun føler sig måske skubbet ud af gruppen pga. sine manglende læse- og skrive evner. Eller er det noget med kønnene? 
Selv om Rowaida (kvinde fra Syrien) ikke var med til selve madlavningen, påtager hun sig rollen som ordstyrer, da Dulce beder dem forklare hvad de laver. 
I alle grupper viste de stor motivation og entusiasme ift. opgaven og alle var aktive. De fik en stor del af opskriften i den rigtige rækkefølge men enkelte steder passer billede og tekst ikke sammen. 





	REFLEKSIONER OVER EXXPERIMENTET




	1. Differentieringsdimension

”Holdet består af 2 mænd fra Syrien, 5 kvinder fra Syrien, 4 mænd fra Eritrea, en kvinde fra Eritrea, 1 kvinde fra Thailand og en kvinde fra Congo. Holdet er et DU1 hold, og enkelte er analfabeter. 
Vi har i undervisningen observeret, at der er en kønsligt, aldersmæssigt og nationalitets bestemt opdeling på holdet. Dette vil vi forsøge at ”bløde op på” ved at lave et differentieret projekt med holdet.”


I min feedback til to af de andre grupper har jeg skrevet noget om køn og sproglæring, så I kan læse nogle af mine refleksioner om differentiering på grundlag af køn der. Men generelt tror jeg det gælder om både køn, alder og nationalitet at det er vigtigt at overveje hvad det er for en differentieringsdimension man sætter dem under.

Vi har jo en arbejdsmodel med fire differentieringsdimensioner: FORUDSÆTNINGER, LÆRINGSMÅL, SUBJEKTIVITET OG BEHOV. Hvis man sætter køn, alder og nationalitet under FORUDSÆTNINGER har man ligesom på forhånd sagt at der er tale om forskellige forudsætninger som kursisterne tager med sig. Men det kan være problematisk fordi der så er tale om ”essentialistiske” forudsætninger, dvs. at man ”er” sit køn, sin alder og sin nationalitet. Hvis man i stedet ser på dem ud fra differentieringsdimensionen SUBJEKTIVITET, bliver det mere et spørgsmål om hvordan man ”gør” køn, alder og nationalitet. Man kan være kvinde/mand på mange måder, man kan være det på forskellig måde i forskellige kontekster, så når kursisterne handler og interagerer på bestemte måder, hænger det sammen med hvordan de i den konkrete sammenhæng bliver positioneret som og vælger at være kvinde/mand. 





	2. Idé/koncept

”De skal arbejde i grupper omkring madlavning. Grupperne er sammensat på tværs af de tre ovennævnte faktorer. Vi ønsker at optage hvordan de interagerer med hinanden. Er kønnene en faktor for hvordan de går til opgaven? Vi de have svært ved at kommunikere med hinanden på tværs af nationaliteter, eller har de op til fået den fornødne ordforråd? Kan vi motivere hele holdet med et emne som ”mad og madlavning”?”

De refleksioner jeg har skrevet om køn, alder og nationalitet har jo så betydning for hvordan man kan lave pædagogisk differentiering. Hvad der end sker i interaktionen, kan det vel være ret vanskeligt at afgøre om det kan forklares ud fra en eller flere af de tre kategorier, med mindre kursisterne selv direkte siger noget om hvad der f.eks. er kvindearbejde eller mandearbejde. 

Hvis grupperne bliver sat sammen på tværs af de tre kategorier, har det formentlig også en indflydelse på hvordan de optræder fordi der nu er tale om en ny kontekst. 

Når I skriver at I vil ”bløde op” på en opdeling efter de tre kategorier, er det så ud fra en erfaring om at deltagerne normalt grupperer sig efter dem. Jeg synes det er en meget fin idé at prøve at sætte kursisterne sammen på tværs af kategorierne, men ligger der i ”bløde op” også en dagsorden fra jeres side om at få f.eks. kvinder og mænd til at arbejde sammen, altså en slags ”politisk” dagsorden der går på ligestilling og lige værd – men uden at denne dagsorden er eksplicit?

Jeg overvejer om det kunne være en idé at starte forløbet med at sætte kursisterne sammen efter noget af det de har til fælles, f.eks. sprog, madtraditioner osv. Kunne de så på baggrund af – og med brug af deres egne sprog – tage udgangspunkt i opskrifter som er ”deres egne” og som de er ”eksperter” i? Når de så sættes sammen med andre (f.eks. 2 og 2), har de ejerskab til deres egne opskrifter som de så skal formidle til de andre. 

Det er lidt interessant, synes jeg, at I spørger om jeres idé/koncept kan bidrage til større motivation. det er et godt spørgsmål, men det er jo pludselig en ny pædagogisk dagsorden I bringer på bane her.




3. Lektionsplanlægning
	TID
	AKTIVITET
	ORGANISERING
	FORMÅL

	
	FØR-TASK:
Arbejde med ordforråd:
Gennemgang af billeder med madvarer
	Plenum 
	Opbygge ordforråd til løsning af task

	
	FØR-TASK:
Gennemgang af opskrifter og arbejdsgange
	Plenum?
	Udvikle kendskab til opskrifters ’diskurs’

	
	TASK:
Udlevering af opskrift, arbejdsgang som tegneserie.
Lave indkøb
Lave mad
	Grupper på tværs af køn og nationalitet.
	Interagere og kommunikere

	
	EFTER-TASK: 
Gengive hvordan de har lavet maden.

	Grupper efter ”faglig styrke”/gamle grupper + gæstekursister
	Differentiering efter niveau
Repetere ordforråd

	
	Gennemgang af dagen
	Klasse
	Hente ord fra langtidshukommelse (retrieval)

	
	Genfortælle uden papirer. Sætte billede og tekst i rækkefølge (opskrift)
	Grupper
	



Det er jo en meget fin, grundig og systematisk beskrivelse I giver af jeres pædagogiske tilrettelæggelse. Jeg har forsøgt at sætte elementerne i den ind i denne lektionsplan. Det giver mulighed for gennem udfyldning af alle felter at se hvordan man kan gøre lektionsplanen endnu mere systematisk. F.eks. gennemgang af opskrifter: Hvordan laver man helt nøjagtig en ”gennemgang” der bidrager til systematisk sprogudvikling. I beskriver hvordan der bliver arbejdet med relevante substantiver og verber, og kunne man også arbejde med/har I arbejdet med nogle skabeloner for opskrifter? Opskrifter er jo normalt bygget op på denne måde:

	TING
	HANDLING
	HVORDAN

	margarinen og melet
	afbages
	med den kogende mælk

	margarinen og melet
	krydres
	med salt, stødt peber

	
	røres med æggeblommer
	én ad gangen

	kød og grøntsager tilsættes
	
	

	dejen 
	hældes forsigtigt
	i en randform



Dette er noget af opskriften på gratin i den gamle ”Alfas kogebog”, som indeholder de klassiske opskrifter på mad som vor mor eller bedstemor lavede den!
En anden skabelon kan være at første led er HANDLING i form af imperativer (hak, svits osv.), og anden led TING.
Måske kan sådan en slags skabelon hjælpe kursisterne til at systematisere sproget yderligere, og hjælpe dem i forbindelse med gengivelse af hvad de har lavet. Skabelonen indeholder jo også en rækkefølge, og det bliver jo relevant i forbindelse med den sidste aktivitet.

	4. Erfaringer

Før-task og task

Under indkøbene gik alle kursister til opgaven med meget motivation. Alle kursister deltog og de hjalp hinanden med at finde de rigtige varer og mængder. 
Kachana (kvinde fra Thailand) vidste, at der fandtes jordbær i en anden butik, så der gik vi også hen og sendte en lille gruppe ind for at købe de manglende bær. 
I lejligheden gik alle kursister i gang med at vaske hænder. De var meget ivrige for at komme i gang. Så Dulce og jeg blev enige om, ikke at sige mere, men blot observere hvad og hvordan de ville gribe opgaven an. 
Adel (mand fra Syrien) virkede ikke hjemvandt i et køkken. Han sagde ”jeg er syg” med et stort smil, og satte sig ind i stuen og tændte for fjernsynet. Fordi han ”meldte sig ud” af madlavningen, blev han sat til at dække bord. Dette gjorde han uden at brokke sig.
Alle de andre fik fordelt skærebrædder, skrælleknive og varer. Mens vi observerede deres arbejde, kunne vi konstatere, at de benyttede opskrifterne til at sikre den rigtige rækkefølge, de pegede, når de manglede ord. Bereket (mand fra Eritrea) var meget instruerende over for sine gruppekammerater. Forklarede og viste med fagter hvad og hvordan de skulle gøre det. Han var ligeledes meget opmærksom på at holde sammen på gruppen og ikke ”blande” gruppemedlemmer.  I de 2 andre grupper, så vi ikke en selvudnævnt ”gruppeleder”, men de arbejdede fint sammen. 
Merhawit (kvinde fra Eritrea) lyttede til sine gruppemedlemmers indvendinger til arbejdet, men lavede alligevel de sidste justeringer, for at få det helt rigtige resultat. Hun sammenlignede sin gruppes mad med de andre gruppers arbejde og justerede derefter. 
Nuha (kvinde fra Syrien) tog en lidt passiv og tilbagetrukket stilling. Men til sidst fik hun en opgave, som hun udførte for alle grupperne. Om den tilbagetrukne position var pga. manglende motivation, albuerum eller angst for berøring ved vi ikke, men hun forsøgte heller ikke at påtage sig nogen plads eller opgave. 
Gruppen med Kide (mand fra Eritrea) Kachana (kvinde fra Thailand) og Abdullatif (helt ny mand fra Syrien) arbejdede godt sammen. De anvendte tegninger og instruktioner for at kommunikere. De var meget jævnbyrdige i arbejdsprocessen. 
Der blev grint, pjattet, fotograferet og snakket på dansk, engelsk, arabisk og krop-/tegnsprog. Alle grupperne fik ved fælles hjælp produceret de ønskede frugtmadder. Efterfølgende spiste vi sammen.  
Bereket mente ikke at Adel havde gjort sig fortjent til at spise med, og det fik han kommunikeret på en forståelig måde. Men han fik alligevel lov, da vi fortalte, at Adel havde dækket bordene. 
Vi må konkludere, at ideen om at motivere kursisterne lykkedes. De kommunikerede på kryds og tværs at køn, alder og nationalitet. De benyttede til nye ord fra ”før”-undervisningen. Alt i alt en positiv oplevelse.

Det er jo spændende at se hvordan kursisterne interagerer og hvordan de træder individuelt i karakter. Det er vel vanskeligt at konkludere noget generelt om køn, alder og nationalitet, men det viser vel noget om hvor stor betydning den pædagogiske tilrettelæggelse har. Når Adel ”melder sig ud”, kan det selvfølgelig hænge sammen med at han ikke er vant til at arbejde i et køkken, og måske slet ikke sammen med kvinder (men det er selvfølgelig spekulation og risikerer at blive stereotypifisering). Hvad ville der ske hvis han sammen nogle ”landsmænd/-kvinder” skulle beskrive en opskrift på en ret fra deres hjemland? Når I sætter ham til at dække bord, viser det hvordan man gennem pædagogisk tilrettelæggelse kan sætter bestemte interaktioner i gang.

Under alle omstændigheder ser det ud til – også ud fra billederne – at deltagerne har fået meget ud af deres samarbejde – både hvad angår produktion af mad og gode oplevelser.

Efter-task

Især Bereket og Kanchana var gode til at huske hvordan tingene var foregået og i hvilken rækkefølge. Leonida bidrog med fagter, hvor hun viste fx ”skære” og ”vaske” med hænderne. Merhawit og Kide var super gode til at huske varernes navne. 
I grupper skulle de igen genfortælle. UDEN deres papirer fra sidste uge. De fik i stedet opskrift og billeder klippet i stykker. De skulle så ved fælles hjælp stykke opskriften sammen igen. Hvad kom først, næste efter og hvilken tekst hørte til hvilket billede. 

Nu har jeg ikke det materiale I har arbejdet med, men her bliver en skabelon med rækkefølge relevant, ser det ud til – og har denne skabelon været inddraget idligere i forløbet?

Dulce forholdt sig passiv – så godt hun kunne. 
Merhawit holdt fast i at gruppen sammen skulle klare den stillede opgave, selv om hendes gruppemedlemmer gerne ville søge lærerens hjælp. 
I denne type opgave har de fagligt stærke kursister mulighed for at hjælpe de lidt svagere ift. læsning og kommunikation i gruppen. 
I gruppe 2 fik de skrevet rigtig meget og i gruppe 1 og 3 skrev de intet – kun deres navne.
Det var lidt skuffende at de sidste to grupper valgte ikke at bruge deres samlede evner til at producere noget sprog på skriftligt. Til en anden gang, skal man måske ikke give dem valget. 
Observation: Leonida skal støttes lidt for at komme igennem med sin viden i en gruppe med 3 mænd. Hun kan huske mange ord, men er en meget svag læser og skriver. Citat fra Leonida efter opgaven ”Dulce, jeg er ikke dårlig”. Hun føler sig måske skubbet ud af gruppen pga. sine manglende læse- og skrive evner. Eller er det noget med kønnene? 
Selv om Rowaida (kvinde fra Syrien) ikke var med til selve madlavningen, påtager hun sig rollen som ordstyrer, da Dulce beder dem forklare hvad de laver. 
I alle grupper viste de stor motivation og entusiasme ift. opgaven og alle var aktive. De fik en stor del af opskriften i den rigtige rækkefølge men enkelte steder passer billede og tekst ikke sammen. 

Det er jo et stor opgave at sætte sproglige aktiviteter i gang med en sådan DU1-gruppe, og det at lave en praktisk aktivitet kombineret med sproglæring, ser ud til at være en mægtig god idé da der bliver skabt en autentisk, motiverende kontekst for interaktion. Nogle ting man så kunne overveje i den videre udvikling:

· En yderligere systematisering af de enkelte aktiviteter i en lektionsplan så de bidrager til sproglæringens enkelte faser (input, korttidshukommelse, langtidshukommelse, hente frem fra langtidshukommelse til sproglig output),
· Tage udgangspunkt i deltagernes egen viden, erfaring og ressourcer,
· En opgavefordeling der sikrer at alles bidrag er nødvendig for det samlede resultat,
· Hvordan kan man få mundtlighed og skriftlighed til at gå hånd i hånd?
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	RAPPORTERING OM EXXPERIMENTET

GRUPPE 7




Klassens opgave var at skrive en e-mail om en sommer/vinterferie, hvor alle fik den samme opgave:
”Du er på sommer/vinterferie i udlandet med dine venner Klaus og Maria. Skriv til din ven Thomas om vejret og aktiviteterne”.
Formålet med eXXperimentet var at se om de kursister, som har bedre kendskab til det latinske alfabet, har færre afvigelser ift. de danske retskrivningsregler.
Vi valgte at sammenligne kursisternes modersmål og de sprog de har kendskab til bortset fra dansk (og deres skriftsystemer).
Kursister
	Kineser 1 ♂
(DU2M2)
	modersmål
	Kinesisk
	logografisk skriftsystem
	hjælpemidler
	Computer (GoogleOversæt)

	
	andre sprog
	Engelsk 
(begynder niveau)
	Latinsk (alfabet)
	
	

	Kineser 2♂
(DU2M2)
	modersmål
	Kinesisk
	logografisk skriftsystem
	hjælpemidler
	Computer (GoogleOversæt)

	Syrer ♂
(DU2M2)
	modersmål
	Arabisk
	Arabisk (abjad)
	hjælpemidler
	Computer (GoogleOversæt)

	Polak 1 ♀
(DU2M2)
	modersmål
	Polsk
	Latinsk (alfabet)
	hjælpemidler
	Polsk-dansk, dansk-polsk ordbog

	
	andre sprog
	Engelsk 
(højt niveau)
	Latinsk (alfabet)
	
	

	Polak 2 ♀
(DU2M2)
	modersmål
	Polsk
	Latinsk (alfabet)
	hjælpemidler
	Polsk-dansk, dansk-polsk ordbog

	
	andre sprog
	Engelsk 
(højt niveau)
	Latinsk (alfabet)
	
	

	Ungarer ♀
(DU3M2)
	modersmål
	Ungarsk
	Latinsk (alfabet)
	hjælpemidler
	Engelsk-dansk, dansk-engelsk ordbog

	
	andre sprog
	Italiensk 
(højt niveau)
	Latinsk (alfabet)
	
	

	
	
	Engelsk
	Latinsk (alfabet)
	
	

	
	
	Tysk 
(begynder niveau)
	Latinsk (alfabet)
	
	

	Ukrainer ♀
(DU3M1)

	modersmål
	Ukrainsk, Russisk
	Kyrillisk (alfabet)
	hjælpemidler
	Engelsk-dansk, dansk-engelsk ordbog

	
	andre sprog
	Engelsk (højt niveau)
	Latinsk (alfabet)
	
	

	Thailænder ♀
(DU2M3)
	modersmål
	Thai
	Thai (alfasyllabarium)
	hjælpemidler
	Engelsk-dansk, dansk-engelsk ordbog

	
	andre sprog
	Engelsk (højt niveau)
	Latinsk (alfabet)
	
	



Kursisterne kunne selv vælge hjælpemidlerne og skulle arbejde individuelt. Deres tekster viser, at de to kursister der havde det sværest var Kineser 2 og Syrer. Vi kan konkludere, at de kursister, der ikke har kendskab til det latinske alfabet eller er vænnet til at bruge en andet skriftsystem på modersmålet har det sværest ved at følge målsprogsnormen.  

	FEEDBACK




Man kan vel sige at eksperimentet er en slags laboratorie-eksperiment med henblik på at undersøge en bestemt ting: om de kursister, som har bedre kendskab til det latinske alfabet, har færre afvigelser ift. de danske retskrivningsregler. Det der derfor ikke direkte et pædagogisk eksperiment.

Det kan være ganske interessant at vide noget om hvilken rolle skriftsproget på kursisternes førstesprog spiller for deres læring og beherskelse af danske retskrivningsregler, men for at eksperimentet kan give viden om dette, er der nok nogle ting der skal gøres mere præcise:
For det første kunne man inddele kursisternes skriftsprogssystemer i forskellige typer, sådan som du/I også gør, da der må være forskel på om der er tale om andre alfabetiske systemer (f.eks. arabisk) eller helt andre typer systemer (f.eks. kinesisk). Hvordan spiller det en rolle for deres brug af danske retskrivningsregler?

For det andet er det vel et spørgsmål på hvilken måde de forskellige skriftsprog kan spille en rolle for kursisternes brug af danske retskrivningsregler – og der kommer vel også en subjektiv størrelse ind her. De danske retskrivningsregler er i nogen grad etymologiske, og det betyder at vi ikke altid skriver det vi siger (hvilke mange danskere har problemer med). Kan det være forvirrende for en person der har italiensk som baggrund, hvor der er meget større overensstemmelse mellem retskrivning og udtale? Kan det tænkes at en person med kinesisk baggrund er så meget mere opmærksom på den danske retskrivning fordi den netop er så forskellig fra det kinesiske skriftsprog? 

Sammenhængen mellem ens eget skriftsprog og beherskelsen af de danske retskrivningsregler er altså ret kompleks.

Konklusionen er ret interessant, men jeg har ikke mulighed for at sige så meget om den da jeg ikke ved hvordan du/I er kommet frem til den konklusion. Det er et spændende empirisk materiale der foreligger, men hvordan er det blevet analyseret? Hvad er det du/I har kigget efter? Det vil jeg gerne høre noget mere om.









































VI. ’SKABELONER’ FOR DIFFERENTIERING 

Som nævnt i indledningen var baggrunden for projektet ønsket om at få udviklet nogle ”skabeloner” for differentiering i forbindelse med tre specifikke forskelle mellem kursisterne:

· Forskel i niveau
· Forskel i mundtlige og skriftlige færdigheder
· Forskel i faglige mål 

I denne rapport er der blevet lagt vægt på at differentiering ikke kan reduceres til nogle bebestemte modeller eller teknikker, men er en tilgang til undervisningen – i denne sammenhæng en tilgang der lægger vægt på ”equity, access, and recognition of the full humanity of everyone” (Tomlinson 2014: 27) inden for rammerne af en kommunikativ sprogundervisning.

Men der er naturligvis også – inden for denne ramme – behov for at få nogle bud på hvordan differentiering i relation til konkrete forskelle kan gennemføres i praksis. 

I det følgende bliver der derfor fremlagt nogle idéer til planlægning af differentiering i relation til de tre forskelle der lå til grund for projektet.

1. Forskel i niveau   

Når det gælder differentiering i relation til kursisternes forskellige sproglige niveauer, kan eksemplet fra tidligere bruges som udgangspunkt (III Erfaringer fra projektet, 2. Erfaringer fra eXXperimenterne, a) Et eXXperiment). Der bliver her arbejdet med en grundmodel, som har et tema, et emne, en problemstilling - udformet som én eller flere kommunikative problemløsningsopgaver (task/s) - som fælles udgangspunkt. De/n fælles task/s bliver derefter opdelt i differentierede del-tasks i forskellige stationer. Del-task’ene er på forskellige niveauer, men løsning af dem alle er en betingelse for at de/n fælles task/s kan løses. Dermed bidrager de til en integrerende differentiering samt skabelsen og fastholden af et læringsfællesskab. 

Skematisk ser ”skabelonen” således ud:













Del-task
niveau B







Fælles
task/s

Del-task
niveau C
Del-task
niveau A







Del-task
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Det er her vigtigt at være opmærksom på at pilene peger i begge retninger: Kursisterne deltager alle i et fælles projekt, de får mulighed for at arbejde med opgaver der imødekommer deres individuelle læringsbehov, og de kommer tilbage til det fælles projekt med resultatet af deres del-opgave.
 

2. Forskel i færdigheder

Skabelonen til differentiering ud fra kursisternes forskellige sproglige niveauer, kan naturligvis også anvendes til differentiering med udgangspunkt i forskelle inden for de fire sproglige færdigheder: skrivning, læsning, lytning, tale. 

Her vil de forskellige stationer så bestå i opgaver der har fokus på hver af færdighederne. 

I Leni Dam og Hanne Thomsens beskrivelse af differentiering i sprogundervisningen, hvor de tager udgangspunkt i learner autonomi, er der eksempler på hvordan eleverne i undervisningen vælger forskellige del-opgaver ud fra deres egne behov.

	Læs mere:

Dam, Leni & Hanne Thomsen (2002, 2. udgave): Undervisningsdifferentiering i fremmedsprog. Hvad? Hvorfor? Hvordan? Malling Beck.



 

3. Forskel i faglige mål

Forskellen i kursisternes faglige mål kan f.eks. bestå i at de skal bruge sprog til forskellige hverdagssituationer (tale med sagsbehandler, tale med læge, tale med børnenes lærer i skolen osv.) Kursisterne kan også arbejde på meget forskellige arbejdspladser, således at det faglige ordforråd de har brug for, eller de kommunikationssituationer de kommer ud for, er forskellige. 

Grundlæggende er der to måder man kan håndtere dette på:

a) man kan finde det generelle og fælles i det sprog kursisterne har brug for
b) man kan give kursisterne mulighed for at bruge hinandens kompetencer og ressourcer til at udvikle sproglige kompetencer i relation til de forskellige sprogbehov.

a) Forskellige mål – generelt fælles sprog  

I sin bog task-baseret undervisning der tager udgangspunkt i identificering af de lærendes forskellige sprogbehov, skriver Mike Long: ”while specialized varieties of a language clearly differ in measurable ways, they equally clearly all contain a common core of sentence patterns, verb tenses, and so on.” (Long 2015: 93).

Der er altså på tværs af forskellige kommunikationssituationer inden for specialiserede faglige områder en fælles sproglig kærne man kan tage udgangspunkt i. Der kan være tale om at skulle modtage en instruktion, aflægge rapport osv., i mange forskellige sammenhænge, men de grundlæggende sproglige strukturer ligner hinanden.

Long giver et konkret eksempel på hvordan specifikke faglige behov kan ”oversættes” til en generel task. ”Oversættelses”-processen består her i følgende trin:

· Mål-task
· Task-type
· Pædagogisk task

Som eksempel tager han et steward/stewardesse på det fly, der som mål-task bl.a. skal: 

· serve breakfast, lunch, dinner, drinks, snacks etc.

Disse konkrete task kan så “oversættes” til en task-type:

· serve food and beverages

Den pædagogiske opgave, foreslår Long, kan så bestå i at lytte til en lydoptagelse, hvor der bliver bestilt forskellige retter og drikkevarer, og så vælge billeder der svarer til bestillingerne.

Man kan overføre idéen til en lang række andre sproghandlinger der optræder i mange forskellige kommunikationssammenhænge, f.eks. modtage og give instruktioner. Her kan man ”lege” med at give og modtage instruktioner i hvordan man samler en Lego-model. 


b) Forskellige mål – fælles hjælp

Hvis undervisningen tager udgangspunkt i kursisternes erfaringer fra hverdagslivet, kan de bruge hinanden som ressourcer til at finde løsninger på hvad man kan sige og gøre i forskellige situationer.

Hvis en kursist f.eks. har brug for at søge om et specifikt job, kan andre kursister være behjælpelige med at give råd og vejledning eller være sparringspartnere. Alle kursister har nogle erfaringer fra deres hverdagsliv som kan komme andre til gode i andre situationer.

Holdet som helhed kan også samle deres forskellige cases i en lille håndbog om hvordan man klarer sig på arbejdspladsen osv. 


















VIII. ANBEFALINGER

[bookmark: _GoBack]På baggrund af erfaringerne fra differentieringsprojektet kan der udformes nogle generelle retningslinjer for en fælles pædagogisk udvikling af sprogcentrets undervisning:

· Undervisningen er erfaringsbaseret: Der tages udgangspunkt i de sproglige og kulturelle problemstillinger kursisterne har behov for at kunne håndtere, i deres erfaringer med at være andetsprogstalende og i deres livshistoriske perspektiver. 

· Undervisningen er synlig: Opstilling af mål for undervisningen og kursisternes læreprocesser er eksplicitte og sker i samarbejde mellem underiser og kurister;

· Undervisningen er kommunikativ: Målet med undervisningen er at kursisterne får kommunikativ kompetence til at klare sig sprogligt og kulturelt i relevante kommunikative målsituationer.

· Undervisningen er differentieret inden for rammerne af læringsfællesskaber: Der skabes et læringsrum med læringsfælleskaber baseret på kursisternes erfaringsverden og med mulighed for individuel tilpasning af læringsopgaver og –mål.
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