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1. Indledning

I forbindelse med vores sidste praktik, blev vi medt af elever, som var gode til at konstruere
skriftlige satninger pd tysk, og fandt en ro 1 at forholde sig skriftligt til det tyske sprog. Men
ndr undervisningen bar praeg af at eleverne skulle vere mundtlige, blev vi medt af en
opgivenhed. Ligegyldigt hvordan vi stilladserede opgaverne eller hvilke forskellige opgaver de
blev givet, svarede de oftest pa opgaverne pd dansk. Bade til os og til hinanden. Iser i den
spontane samtale, hvor eleverne selv skulle konstruere sprog, blev vi madt af: “Ej, jeg kan ikke

tale tysk”.

I fagets formal star det: "Undervisningen skal give eleverne lyst til og mod pd at bruge sproget
i forskellige situationer, og den skal tilretteleegges, sd eleverne gennem aktiv deltagelse opndr
tillid til egne sproglige evner.” (Born- og undervisningsministeriet, 2019). Eleverne skal altsa
have lyst til og mod pé at bruge sproget aktivt, men da det syntes umuligt for vores elever, blev
vi nysgerrige pd, hvad der kunne ligge til grund for elevernes negative tilgang til
mundtligheden. I vores nysgerrighed opstod en undren over elevernes syn pa fejl. Eleverne
syntes nemlig bange for at fejle foran klassekammeraterne og derved se dumme ud. Allan Bech,
som er folkeskolelerer i engelsk, udtaler ogsé pa folkeskolen.dk, at “Born er bange for at fejle,
fordi de vokser op i en kultur, hvor det opfattes som en svaghed at fejle” (Bech, 2016). Denne
illegitime fejlkultur vil vi som lerere forsege at gore op med, da vi ser den som en haemsko for
elevers mundtlighed i tyskundervisningen. Vi er af den overbevisning, at vi altid kan lere og

blive klogere af de “fejl” vi begar.

I en undersogelse foretaget i 2017 stér det klart for os, at elever klarer sig markant darligere
mundtligt end skriftligt 1 tysk (Undervisningsministeriet og Uddannelses- og
Forskningsministeriet, 2017), hvilket vi finder bekymrende. Denne bekymring opstar ogsa i, at
vi ser tysk som noget, der skal opleves og leres gennem autentiske kommunikationssituationer.
Og da vi mener, at vi oftere vil sta i en situation, hvor vi skal tale sproget frem for at skrive det,
er vi optaget af mundtlig kommunikation. I 2025 er tyskfaget i folkeskolen ikke langere
underlagt en udtreksprove i1 skriftlig tysk. Dette giver yderligere anledning til en stor
motivation og inspiration i at beskeftige os med elevers mundtlighed og hvad der kan ligge til

grund for, at elever ikke tor tale.
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For at stette og styrke elevers mundtlighed er vi pa studiet blevet gjort opmerksomme pa
“kommunikationsstrategier”, som kan bevidstgeres for eleverne og pad den méde kunne gore
brug af dem i kommunikationssituationer, hvilket bidrager til, at de kan opretholde

kommunikationen 1 stedet for at tie og sige “at de ikke kan tale tysk”.

Pa baggrund af dette er vi meget optaget af at undersege, hvordan vi kan styrke elevers mod
pa at fejle 1 mundtlig kommunikation og om kommunikationsstrategier kan bidrage til netop

dette. Vi er derfor kommet frem til felgende problemstilling:

2. Problemformulering

Hvordan kan tysklareren styrke elevers fejlmodighed i mundtlig kommunikation gennem
bevidstgerelse og brugen af kommunikationsstrategier? Hvilke didaktiske udfordringer og

muligheder opstar i denne sammenhang?

3. Lzesevejledning

Med dette bachelorprojekt ensker vi at undersege, hvordan tysklaereren gennem bevidstgerelse
og brugen af kommunikationsstrategier kan styrke elevers fejlmodighed 1 mundtlig
kommunikation. Projektet praesenterer forst det teoretiske afset, som bestar af en redegorelse
af kommunikativ kompetence, herefter forklaring af begrebet fejlmodighed og hvilket mindset,
der fordrer netop dette. Herefter vil vi introducere til begrebet “Willingness to Communicate”,
hvilket omhandler elevers kommunikationsparathed i fremmedsprogsundervisningen.
Ydermere vil vi redegore for de kommunikationsstrategier, som vores projekt omhandler og
bygger pé. Til sidst vil vi redegere for det fremmedsproglige leringsrum, som bygger pa
lererens rolle og elevernes interne miljo og syn pa fejl. Herefter praesenterer vi vores metodiske
afset, som bygger pd empiriske undersogelser bestdende af: Interviews,
speargeskemaundersogelser, observation samt vores egen undervisning. I vores analyse vil vi
forholde os diskuterende. Herefter vil vi komme med didaktiske overvejelser, som bygger pa
handleperspektiver ud fra vores analyse. Sluttelig vil opgaven indeholde et konkluderende

afsnit om projektets problemstilling, som bygger pa vores fund.
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4. Teoretisk afsaet

For at belyse vores problemstilling har vi udvalgt teori, som vi finder relevant i undersegelsen
af elevers fejlmodighed samt elevers arbejde med kommunikationsstrategier i

tyskundervisningen.

4.1 Kommunikativ kompetence

I fagheftet for faget tysk stir det beskrevet, at fagets formal er at: “Eleverne skal udvikle
kompetencer til at kommunikere pd tysk bade mundtligt og skriftligt, sd de kan anvende tysk
nationalt og globalt i deres aktuelle og fremtidige liv”’ (Born- og undervisningsministeriet,
2019). Ydermere er omdrejningspunktet i faget, at sproget anvendes til kommunikation bade
produktivt, til at kommunikere med nogen om noget, og receptivt, ved lesning og lytning pa
tysk. Vi skal derfor som tysklerere facilitere undervisningen pd en sddan méde, at vi

imedekommer fagets formal og udvikling af kommunikativ kompetence hos eleverne.

“Kommunizieren lernt man durch kommunizieren” [Kommunikation lerer man gennem
kommunikation], hvilket giver eleverne den bedste mulighed for at laere et nyt sprog (Kroemer
& Hantschel, 2016, s. 13). Ifolge Kroemer og Hantschel skelnes der i tyskundervisningen
mellem to mader at bruge sproget mundtligt pé: gelenktes Sprechen [guidet tale] og freies
Sprechen [fri tale]. Gelenktes Sprechen arbejder med strukturer og sproglig korrekthed,
hvorimod freies Sprechen bygger pa& anvendelse af sproget 1 autentiske
kommunikationssituationer (2016, s. 13). I en undervisning, hvor eleverne trener autentisk
kommunikation, er det vigtigt at have fokus pa, at de opnar det kommunikative mél, som
undervisningen drejer sig om, og at de til en vis grad snakker sproget flydende (Kroemer &
Hantschel, 2016, s. 14). I en autentisk kommunikationssituation er det, ifelge Karen Lund
(Lund, 1999), der er inspireret af professor i andetsprogstilegnelse, Bill VanPatten, vigtigt, at
der er en “afsender” og en “modtager”. P& den made er der information til forhandling — den
ene ligger inde med information, som den anden skal bruge for at gennemfore opgaven eller
aktiviteten. P4 den méde bliver kommunikationen ikke blot malet, men ogsa midlet til at leere
et nyt sprog (Lund, 1999, s. 27). Helt grundleggende dekker den kommunikative kompetence
over: “HVORDAN man siger HVAD til HVEM, HVORNAR, HVOR og HVORFOR (Lund,
2009). For at kommunikationen kan forega, kreeves det, at eleverne er i stand til at “afsenderen”

kan afpasse det, de siger efter sin “modtager” og den kontekst, man befinder sig i.
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4.2 Fejlmodighed og elevers mindset

Nér vi beskaftiger os med fejlmodighed, er det yderst vaesentligt at se pa, hvad vi egentlig
definerer som varende en fejl samt det at vaere modig. Ser vi pa fejl, er det, ifelge Karin Kleppin
(Kleppin, 1998), meget individuelt, hvad vi som lerere ser og opfatter som en fejl. Kleppin
understreger, at “Ein Fehler immer nur als Abweichung von “etwas” oder als Verstoss gegen
“etwas” zu bezeichnen ist.” [En fejl altid kun kan betegnes som en afvigelse af noget eller som
en overtreedelse mod noget] (Kleppin, 1998, s. 15). Vi ser derfor Kleppins “etwas” [noget],
som vaerende det forventede svar, som er athangig af den kontekst, som eleven befinder sig i.
Yderligere handler det, at bega fejl i tyskundervisningen, om hypoteseafprovning. Hvis eleven
undervejs 1 sin sprogproduktion indser, at den eksisterende hypotese ikke holder, kan eleven
dernest afprove en ny hypotese. Fejl kan altsa vaere et tegn pa, at de bagvedliggende hypoteser
er under udvikling, og derfor kan rettelser heraf vaere med til at skarpe den sproglige
opmarksomhed (Leth Andersen & Fernandez, 2015, s. 32). Det kan netop vare
hensigtsmeessigt at bruge disse fejl til at vise eleverne, hvor meget deres sprogevne hjelper
dem, nar de foler sig magteslose pd fremmedsproget, da de laver for mange fejl (Leth Andersen
& Fernandez, 2015, s. 33). “Det handler ogsa om mod. Mod til at gare forsoget og se, hvad
det forer med sig” (Bogelund, 2019, s. 93). Definitionen pa mod er: Ikke at vaere bange for at
udseaette sig for farer og at lebe en risiko (Den Danske Ordbog, n.d.). Vi definerer derfor
“fejlmodighed”, som det, at man som elev har mod pa at bevege sig derud, hvor man ikke er
sikker pd, om man afviger fra “etwas” [noget] eller om hypotesen holder, men at de i stedet

tager en udfordring ved at forsege at kommunikere mundtligt.

“Det handler ikke om, at nu skal vi alle sammen bare lave nogle flere fejl. Det handler om
tilgangen til fejl” (Bogelund, 2019, s. 14). Ifelge Kortnum, Nielsen og Vidensen, er det at lave
fejl, en naturlig del af at tage udfordringer. Det er ikke et krav for eleven at skulle bega fejl,
men eleven skal turde kaste sig ud i udfordringer, hvor der er en risiko for at man kan lave en
fejl (Kortnum et al., 2016, s. 55). Elevers fejlmodighed kan, ifalge Carol Dweck (Dweck,
2006), have en sterk kobling til deres mindset. Hun skelner mellem to mindset: Det fastlaste
og det udviklende. Ikke at vores hjerne fysiologisk er opdelt i to halvdele, men at mennesket
er disponeret for at udvikle begge tankemenstre, alt efter hvordan du bliver stimuleret, og hvad
du tillader dig selv at blive pavirket af (Begelund, 2019, s. 110). Dette betyder ogsa, at vi ser
de to mindset som yderpoler, og at man frit kan bevage sig mellem de to mindset. Elever, der

befinder sig overvejende i et fastldst mindset, er bange for udfordringer, da de frygter
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ydmygelsen, som de er bange for medfelger, hvilket pavirker lysten til at udfordre sig selv
(Dweck, 2006, s. 29). Dette kan betyde, at disse elever ikke vil vaere fejlmodige i
undervisningen. Derimod er elever med et udviklende mindset af den overbevisning, at
kompetencer kan udvikles, hvis man ger en indsats (Dweck, 2006, s. 17). Disse elever mener
ogsé, at de laerer af deres fejl, og pa den made bliver klogere pé det, de ikke vidste. De har

derfor en storre tilbgjelighed til at vaere fejlmodige.

Naér vi ensker at elever skal afprave hypoteser i mundtlighed i tyskundervisningen og dermed
vaere fejlmodige, er det vasentligt at se pd andre faktorer, som kan understotte elevens
mundtlighed. Willingness to Communicate arbejder netop med personers og mere specifikt

elevers vilje til at kommunikere pa fremmedsprog.

4.3 “Willingness to Communicate”

Willingness to Communicate (WTC) refererer til en persons kommunikationsparathed pa et
givet tidspunkt og i en given kontekst (Bruntt et al., 2023, s. 44). Det er et koncept inden for
sprogvidenskab og kommunikationsforskning, der har til formél at forstd, hvorfor nogle
mennesker er mere tilbgjelige til at deltage i samtaler end andre. Det er desuden udviklet af
McCroskey og Baer, men da de kun har forholdt sig til elevers WTC i deres forstesprog, vil vi
tage afsaet 1 WTC 1 et fremmedsprogsperspektiv (Maclntyre et al., 1998).

Forskellige faktorer kan pavirke en persons WTC. For det forste spiller individuelle forskelle i
personlighed en stor rolle. Nogle mennesker er naturligt mere udadvendte og selvsikre, hvilket
gor dem mere tilbgjelige til at deltage i samtaler pd fremmedsprog. Andre kan vere mere
tilbageholdende eller generte, hvilket kan mindske deres WTC. Det er vigtigt at bemarke, at
en persons WTC ikke nedvendigvis athenger af deres evne til at tale pa fremmedsprog, men
kan ogsa vere styret af de fornavnte personlighedstraek. Desuden pavirkes WTC af
kontekstuelle faktorer, herunder kulturelle normer, sprogferdigheder og den specifikke
kommunikationssituation. For eksempel kan en person vaere mere villig til at kommunikere pa
sit modersmal end pé et fremmedsprog, eller de kan vare mere tilbejelige til at deltage i

samtaler med venner og familie end med fremmede (Katsaris, 2019, s. 5).

I artiklen Willingsness to Communicate (WTC): Origins, significance, and propositions for the
L2/FL classroom (Katsaris, 2019) sammenfattes udviklingen og aspekterne af WTC i

fremmedsprog i en undervisningssammenhang. Katsaris inddrager i sin artikel Jiayi Zhangs
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model, der netop fokuserer pa de kontekstuelle aspekter i undervisningen (Katsaris, 2019, s.

8).

Underlying
Dimensions of
Situation
Characteristics

Situation Cues Situation Characteristics

Teacher’s teaching style, classroom Support: perceptions of teacher’s
management & other behaviors attitude & immediacy

Peers' familanity, communicative

behaviors & demographics
Cooperation: perceptions of peers'

Negativity

Positivity State WIC

participation & contribution

Class climate,
cohesiveness & class size

Duty

Type of activity, preparation time &

assessment
Objectives: perceptions of task
interest, usefulness & difficulty

Thematic category of topic: content
knowledge & L2 vocabulary

Fig. 1. The proposed framework of situational antecedents of state WTC,
I denne model bliver det meget tydeligt, hvilke faktorer laereren eksplicit kan arbejde med for
at styrke elevers WTC. Det star ogsd klart, at leererens egen ageren spiller en rolle i forhold til
elevers WTC, samt larerens didaktiske valg. De underliggende kontekstuelle faktorer
[underlying Dimensions of Situation Characteristics] er ogsd vaerd at fremheve. Det er nemlig
i denne kategori, at eleverne enten reagerer negativt eller positivt pd de forskellige faktorer i
undervisningen, hvilket resulterer i enten en negativ eller positiv WTC. Eleven kan ogsd handle
ud af pligt, som ogsé giver en positiv WTC. Pligten ligger i at opgaven er styret ud fra ydre
motivation (Zhang et al., 2018, s. 233-234). Derudover er det ogsa vigtigt at pdpege, at
kommunikationspartneren i undervisningen ogsa spiller en stor rolle i forhold til udfaldet af
elevens WTC (Katsaris, 2019, s. 3). Katsaris fremhaver ogséd pd baggrund af Maclntyres
forskning, at den negative indflydelse pa elevers WTC kan forhindres, hvis eleverne befinder

sig i et trygt miljo med kommunikationspartneren (Katsaris, 2019, s. 7).

Med afs@t 1 teorien om WTC stidr det klart, at forskellige faktorer pavirker elevers
kommunikationsparathed. Bdde i og uden for undervisningen. Men kan vi bevidstgere eleverne
om helt konkrete tiltag i undervisningen, som kan styrke deres mundtlighed og fejlmodighed?

I neeste afsnit vil vi inddrage kommunikationsstrategier som et bud pé at styrke netop dette.

4.4 Kommunikationsstrategier

“Ich gebe nur vollstindig korrekte Sdtze von mir”, [Jeg udtaler kun helt korrekte satninger]

(Brinitzer et al., 2016, s. 10-11) er en pastand, vi ensker at arbejde eleverne vaek fra i
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undervisningen. En made, hvorpa vi som laerere kan opné dette, er gennem bevidstgerelse og
indovelse af strategier i undervisningen. P4 den made tager eleverne ogsa del i deres egen
leereproces (Brinitzer et al., 2016, s. 10).

Under leeseplanen om mundtlig kommunikation i fagheftet for tysk stér der:

“Samtalen udvikler sig i en retning mod at mestre og have mod pad at kommunikere i stadigt
mere komplekse kommunikationssituationer med forskellige personer, emner og situationer.
Dette kan indebcere, at eleverne kan give udtryk for forskelligartede budskaber, og at de evt.
bliver i stand til at inddrage kommunikationsstrategier, som fx at omskrive eller bede

modtageren om hjceelp” (Bern- og undervisningsministeriet, 2019).

Hertil refereres der altsd til, at inddragelse af kommunikationsstrategier i samtalen vil stette
elevernes sproglige udvikling. Kommunikationsstrategier er et redskab elever kan benytte sig
af for at kompensere for manglende sproglig kompetence og give dem mulighed for at
opretholde kommunikationen pa malsproget (Pefia & Onatra, 2009). I Mireya Pefia og Amparo
Onatras forskning fremhaver de vigtigheden i, at for at kommunikationen kan finde sted, skal
“modtageren” af kommunikationen vare klar over “afsenderens” hensigt eller behov (Pefia &

Onatra, 2009, s. 19).

Et af LULAB-projekteterne med fokus pd mundtlighedsdidaktik i fremmedsprog (Bruntt et al.,
2023) har udarbejdet et didaktisk vaerktej bestdende af 12 kommunikationsstrategier (bilag 4),
som har til hensigt at fremme elevernes mundtlige kommunikationskompetence. Disse
kommunikationsstrategier omfatter en raekke metoder gennem forskellige tilgange, sasom
benyttelse af bl.a. kropssprog, translanguage, opfindelse af nye ord osv. Hvis eleven besidder
en veludviklet strategisk kompetence, kan sprogbrugeren kompensere for sine manglede
sproglige ressourcer ved hjelp af disse kommunikationsstrategier (Bruntt et al., 2023). Hertil
skelnes der mellem risiko- og reduktionsstrategier. Elever med reduktionsstrategier vil ofte
opgive og dermed ikke lykkes med kommunikationen pa malsproget, hvorved de vil have
svarere ved at tilegne sig sprog. Derimod vil elever med risikostrategier i hgjere grad lykkes
med kommunikationen, da de anvender kodeskift, synonymer, forklaringer, eksempler og
kropssprog (Bruntt et al., 2023, s. 46). Det er netop brugen af kommunikationsstrategier og
evnen til at vaere risikovillig, der er vigtige kompetencer for den gode sprogelev (Leth Andersen

& Fernandez, 2015, s. 33).
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For at elevers mundtlighed og brugen af strategier kan udfolde sig, er det vasentligt at se pa
leringsmiljoet, hvor det hele finder sted. For hvad skal egentlig vere til stede i
tyskundervisningen, for at tysklereren kan skabe et miljo, hvor fejl, hypoteseafprovning og

risikotagning anses som positivt?

4.5 Et fremmedsprogligt lzeringsmiljo

Nér vi befinder os 1 en klasse 1 fremmedsprogsundervisningen, er leeringsmiljoet helt essentielt.
Laeringsmiljeet pavirker nemlig eleverne pd enten negativ eller positiv vis (Katsaris, 2019, s.
7). Nér vi taler om laeringsmilje, ser vi lererens rolle og elevernes indbyrdes relation til
hinanden som vesentlige. Larerens rolle bestar i at planlegge en undervisning, som
imgdekommer eleverne og deres niveau. Men lererens syn pa sprog 1 et
fremmedsprogsdidaktisk perspektiv har ogsd en pavirkning pd undervisningen, da det
definerer, hvordan eleverne bedst tilegner sig sproget (Bjerre & Ladegaard, 2007, s. 16). Vi er
meget inspireret af det funktionelle sprogsyn, hvor der er fokus pad sprogets praktiske
anvendelse, f.eks. i autentiske kommunikationssituationer. Derfor taler vores sprogsyn ind i
kommunikativ kompetence, da sproget her ses som redskab til at opna et kommunikativt
formal. Opgaverne i tyskundervisningen berer derfor prag af, at der er et problem, der skal
loses (Bjerre & Ladegaard, 2007, s. 18). Da vi har et funktionelt sprogsyn med fokus pé
mundtlig kommunikativ kompetence, hvor eleverne er athengige af hinanden i undervisningen
samtidig med, at de eksperimenterer med sproget og afprever hypoteser (Bruntt et al., 2023, s.
46), er det derfor veesentligt at inddrage Kortnum, Videsen og Nielsens syn pé det risikofrie
leringsmiljo. Néar vi taler om det risikofrie leringsmiljo, er der altsd ikke tale om et
leringsmilje, som er frit for risici, altsd hvor man ikke mé lebe risici, men tvaertimod, som et
leringsmiljo: “Hvor det at sage og fd udfordringer, begd fejl og soge hjcelp anses som en
effektiv og naturlig leeringsstrategi og ikke en falliterklcering” (Kortnum et al., 2016, s. 46).
Derfor er vores klare opfattelse af definitionen pa det risikofrie leeringsmiljo, at man som elev
er fuldsteendig fti til at lebe risici i undervisningen uden en negativ sanktionering eller reaktion
fra klassekammeraterne sdvel som laereren.

For overhovedet at kunne facilitere sddanne risikofrie laeringsrum skal vi, ifelge Carol Dweck,
som for nevnt, &ndre elevernes mindset fra et fastlast mindset til et udviklende mindset. Altsa
hvor det at lave fejl ses som noget laererigt frem for en falliterklaering. Det er ifolge Dweck og
hendes kollega David S. Yeager (2019) ogsa vigtigt, at vi som lerere skaber et miljo, hvor det
at mede udfordringer skal veere en nydelse i stedet for en frygt (Dweck & Yeager, 2019, s.

491). Derudover understreger Bogelund ogsa, at disse udfordringer skal lgses i samarbejde med
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andre, sé flere lerer af dem (Bagelund, 2019, s. 75). Den made hvorpa vi som lerere kan opna
et risikofrit leeringsmilje, er ved at vaere dem, som gar forrest for at vise, at det at fejle ikke er
farligt, og at vi hele tiden lerer af de fejl, vi begér (Kortnum et al., 2016, s. 69). Derudover kan
vi 0gsé opna et risikofrit leeringsmilje, hvis vi giver eleverne tilpas med udfordringer, sa det de
skal lere er indenfor rekkevidde — de skal altsa std pa teer og ikke hoppe 1 undervisningen.
Hvis eleverne skal lere noget, som er for svart, kan det sveekke deres fejlmodighed. Stephen
Krashen (1985) har udviklet mange teorier inden for fremmedsprogstilegnelse. Han havder
blandt andet at det affektive filter, som indebarer elevens angst, stress og lav selvtillid, kan
veaere en barriere for sprogtilegnelsen. Derfor er det leererens opgave at s@nke det affektive filter

i klassen, s sprogtilegnelsen kan ske.

Derudover kan lereren ogsé styrke det risikofrie leeringsmiljo ved at mindske bedemmelsen i
undervisningen, og dermed bevage os fra en prestationskultur, som synes at have indfanget
det danske skolesystem med fokus pa karakterer, til en leeringskultur, hvor det er legitimt at
fejle (Kortnum et al., 2016, s. 13). En méde, hvorpd vi som laerere kan gore det, er ved at

fokusere pé elevens formaen frem for elevens mangler (Kortnum et al., 2016, s. 49-50).

Det star derfor klart, at elevers fejlmodighed i mundtlig kommunikation pé tysk kan blomstre
1 et risikofrit leringsmilje. Men kan alle elever vare lige mundtlige i et sddant leringsmiljo?
Jean Lave og Etienne Wenger beskeftiger sig med begrebet “legitim perifer deltagelse”, som

taler netop ind i dette.

4.6 Legitim perifer deltagelse

12014 kom den davarende folkeskoleforligskreds med tre nye nationale mél for folkeskolen,
hvoraf det forste lyder: “Folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de bliver sa dygtige, de kan”
(Berne- og Undervisningsministeriet, n.d.). Vi finder det derfor veesentligt at inddrage teorien
om legitim perifer deltagelse af Jean Lave og Etienne Wenger (Lave & Wenger, 2012). De ser
lering som et socialt fanomen, hvor leringen altid finder sted sammen med andre og i en social
kontekst. Nar de taler om legitim perifer deltagelse, taler de om de elever, som befinder sig i
periferien af leringsfaellesskabet. De stir ikke udenfor faellesskabet, men har heller ikke de
samme kompetencer som dem, der befinder sig inde i leeringsfallesskabets kerne. Gennem
undervisningen og fellesskabet bevager den legitim perifere deltager sig fra yderst i
leringsfaellesskabet tettere mod kernen i takt med, at deltageren tilegner sig faerdigheder og

kompetencer, som giver adgang til netop at treede ind i kernen (Lave & Wenger, 2012). Da alle
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elever har forskellige leringsforudsetninger og kompetencer, vil de ogsa bevaege sig
forskelligt i leeringsfellesskabet, og vi kan derfor ikke forvente den samme form for deltagelse
af alle elever (Brodersen & Gissel, 2020, s. 178). Derfor skal vi se pa hver enkelt elev, sa de
kan blive sé dygtige, de kan.

5. Metodisk afszaet

I dette afsnit vil vi som det forste redegere for vores projekts videnskabsteoretiske grundlag
samt vores undersggelsesdesign. Herefter vil vi belyse den indsamlede empiri, som vores

projekt tager udgangspunkt i, hvorefter vi vil beskrive og diskutere dataene.

5.1 Videnskabsteoretisk grundlag

For at komme vores problemformulering narmere, beror vores projekts videnskabsteoretiske
grundlag pa en fanomenologisk og hermeneutisk tilgang. Vores undersogelse tager
udgangspunkt i elevernes oplevelser med det at vare fejlmodige, samt deres mundtlige
deltagelse i1 tyskundervisningen. Den faenomenologiske tilgang handler om at undersoge
fenomener, som de fremtrader i sig selv (Bak, 2017, s. 53). Gennem en fanomenologisk
fremgangsméde onsker vi at forstd det, der ligger bag om det, der fremtraeder som det forste
indtryk. Med denne tilgang ensker vi at inddrage elevernes umiddelbare oplevelser og
erfaringer, med det formal at skabe en forstéelse for den pagaldende elevs livsverden (Bak,
2017, s. 53-56). Dertil har vi anvendt en hermeneutisk tilgang til at analysere og fortolke vores
indsamlede empiri. Denne metode bygger pd den hermeneutiske cirkel, hvor vi bruger
forforstaelsen som en forudsatning for, at vi kan skabe nye forstaelser (Schmidt, 2022). Derfor
onsker vi at undersege fenomenet af, hvad der sker, nar eleverne bruger
kommunikationsstrategier i tyskundervisningen, samt hvad der giver eleverne mod pa at vaere
mundtlige i undervisningen. I denne forbindelse er vi opmarksomme p4, at resultaterne i vores

projekt blot udger en subjektiv sandhed, da vi kun tager udgangspunkt i fa elevers livsverden.

5.2 Undersogelsesdesign

Vores bachelorprojekts indsamlede empiri skal give os en dybere forstaelse af, hvordan vi som
leerere kan styrke elevernes fejlmodighed med henblik pé at fa dem til at deltage mere mundtligt
i tyskundervisningen. Til indsamlingen af empiri har vi varet ude og undervise i to
undervisningslektioner a 1,5 time i en 7. klasse, hvilket danner grobund for projektets

undersogelse, fokuselever og fortolkningen heraf. Her har Celine staet for undervisningen og
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Annesofie har veret observater. I undersggelsen af vores problemformulering har det veret
nedvendigt at anskue problemet fra flere vinkler gennem mixed methods (Engsig, 2017).
Derfor har vi indsamlet empiri gennem béde kvalitative og kvantitative undersogelsesmetoder,
samt videooptagelse. Hertil har vi lavet tre semistrukturerede elevinterviews med tre 7.
klasseselever fra praktikskolen, hvilket herer under den kvalitative metode. Ydermere har vi
lavet en kvantitativ undersegelse i form af en spergeskemaundersogelse. Formélet med at
benytte mixed methods i vores undersegelse er at opna en bredere og dybere forstielse af vores

problemstilling ud fra vores indsamlede empiri (Engsig, 2017, s. 170).

5.3 Den kvalitative metode - semistruktureret elevinterviews

Benyttelsen af den kvalitative metode har til hensigt at undersege fenomener ud fra
menneskers oplevelser og erfaringer. I vores projekt har vi valgt at benytte denne metode, da
vi er interesseret i at fa en dybere forstaelse af elevernes udfordringer ved mundtlighed i
tyskundervisningen. Den kvalitative metode bygger pa undersogelse af ferre enheder, men
med den hensigt at komme i dybden med den indsamlede data (Bak, 2017). Benyttelse af
semistrukturerede elevinterviews har til formal at give mulighed for, at opna en mere nuanceret
og dybdegaende indsigt i det, der undersoges med det formal at forstd og beskrive projektets
problemstilling (Bak, 2017, s. 47). Disse elevinterviews har vi udfert pa baggrund af vores
projekts problemstilling og ud fra spergsmal, hvor vi har fulgt op pé elevens svar (Bak, 2017,
s. 51). Disse sporgsmal har vi tilrettelagt saledes, at vi ud fra vores interviewguide kan stille
netop de spergsmal, vi er interesseret i svar pd, men ogsé give mulighed for at eleven selv kan
komme med nye aspekter i forhold til problemstillingen.

Vi valgte at interviewe eleverne enkeltvis, da vi var interesserede i elevernes individuelle
opfattelse af sig selv og klassen i tyskundervisningen, samt deres fejlmodighed i forbindelse
med mundtligheden. Dette valgte vi, da interviewet kan vare et sarbart og et personligt emne
for eleverne, og fordi vi enskede at f4 deres egne personlige og @rlige svar. Vi har optaget
samtalen i alle tre interviews. Det gjorde vi med det formédl, at vi kunne vere til stede i
interviewet og fokusere pa emnet og dynamikken mellem eleven og os (Bak, 2017, s. 64). Disse
interviews har vi efterfolgende transskriberet, anonymiseret og vedlagt et uddrag af de centrale

pointer i bilag 1.
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5.4 Kritik af kvalitativ metode

Ved benyttelse af kvalitative interviews, som metode til at indsamle empiri, er der forskellige
forhold, der skal tages i betragtning. I vores interviews sperger vi ind til tyskundervisningen
og de tiltag i form af de kommunikationsstrategier, vi har inddraget i undervisningen. En
udfordring kan derfor vere, at eleverne ikke kommer med deres helt @rlige mening, for ikke at
sare os studerende, da det kan vare en kritik af vores undervisning. Vi kunne derfor med fordel
have sat en anden til at interviewe dem, sa eleverne ikke blev pavirket af os. Dette kunne dog
have givet udfordringer ift. at opnd den samme tillid til eleverne, som vi har, grundet vores
tidligere kendskab til klassen. Ydermere er benyttelse af den kvalitative metode i form af
interviews en tidskreevende proces grundet transskriberingen af den indsamlede data. Da der er
flere méder at praesentere de mundtlige udsagn pa, nar det oversattes til tekstform, har det en
betydning for vurderingen af empiriens validitet (Bak, 2017, s. 65). Ifelge Bak “[...] vil der
aldrig vare tale om objektivitet, nir der skal oversattes fra mundtlige til skriftlige
fremstillingsformer” (Bak, 2017, s. 65). Idet vores interviews legger op til elevernes egne
holdninger, er vi opmarksomme p4, at der er tale om subjektivitet, hvorved vi derfor kun kan
papege et generelt monster (Engsig, 2017). Afslutningsvis vil vi papege, at vi ikke har erfaring
med kvalitative interviews, og derfor ingen erfaring med, hvordan vi sperger ind til eleverne

pa bedst mulig vis.

5.5 Kvantitativ metode - sporgeskemaundersogelse

Ved benyttelse af den kvantitative metode underseger man mange objekter eller mennesker pa
samme tid, og har til hensigt at belyse menstre, sammenhange og udsige generaliserbar viden
om en bestemt population (Reimer & Sortker, 2017, s. 136-137). P4 den baggrund valgte vi at
lave en kvantitativ spergeskemaundersggelse, da vi enskede at undersege elevernes vurdering

af deres egen mundtlige deltagelse og hvilken pavirkning pa dem det har at lave fejl.

5.6 Spergeskemaundersogelsen

Derfor startede vi vores undervisningsforleb ud med en spergeskemaundersogelse.
Spergeskemaet bestod af to spergsmal, et faktuelt- og et holdningsspergsmél (Reimer &
Sortkeer, 2017, s. 146-147), som skal besvares ud fra en svarskala fra 0-10, hvor 0 henholdsvis
er ingen deltagelse eller mod og 10 er henholdsvis meget deltagelse eller mod. Vi valgte
skalaen, da vi enskede at eleverne skulle kunne angive et mere pracist svar for deres mundtlige

deltagelse. Til konstruktionen af svarmulighederne benyttede vi os af lukkede svarmuligheder,
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da vi enskede at fa et overblik over fordelingen af svar og yderligere for at gare det lettere for
os at teelle elevsvarene (Reimer & Sortkaer, 2017).
Spergeskemaet er folgende: (Bilag 2)

1. Hvor meget siger du i tyskundervisningen?

2. Hvor modig er du til at lave fejl i tysk?

Ydermere enskede vi i afslutningen af vores undervisningsforleb at undersege hvilke faktorer,
der gjorde sig geldende for elevernes mod pa at lave fejl. Spergsmalet bestod af ét
holdningsspergsmal med en aben svarmulighed. Eleverne fik uddelt post-its, hvor de alle skulle
besvare sporgsmalet og givet svaret til os: (Bilag 3)

Jeg er fejlmodig nar ...

Vi var opmarksomme pa, at begrebet fejlmodighed kunne vare et nyt fenomen for eleverne,
og derfor svert for dem at forholde sig til. Vi valgte derfor, inden eleverne besvarede
sporgsmalet at gennemgad begrebet pd klassen for at vi havde en fezlles definition af
fejlmodighed samt gav vi et par eksempler pa, hvordan vi definerer vores fejlmodighed.
Eleverne besvarede spergsmaélet, mens vi var til stede og gik rundt mellem eleverne for at sikre
at indsamlingen forleb som ensket. Dermed kunne eleverne méske fole en storre forpligtigelse
1 besvarelsen, hvilket hgjner vores svarprocent samt reliabiliteten (Reimer & Sortkaer, 2017, s.

151).

5.7 Kritik af kvantitativ metode

Nér vi vaelger at gore brug af spergeskema som undersogelsesmetode, er det vigtigt at have
undersogelsens validitet for gje, altsd om undersegelsen viser det, der er dets hensigt (Reimer
& Sortkeaer, 2017, s. 144). Idet vi har spurgt eleverne i 7.b om deres egen vurdering, kan vi
argumentere for, at undersggelsen er valid. I vores spargeskemaundersegelse har vi faet 18
elevsvar, hvilket ikke er nok til at sikre reprasentation geldende for hele populationen, hvilket
reducerer validiteten. For at hejne validiteten kunne vi med fordel have spurgt flere 7. klasser
pa skolen og andre skoler (Reimer & Sortkar, 2017, s. 145). Derudover er reliabiliteten vigtig
for at sikre empiriens palidelighed. Altsd om den er fri for malefejl og dermed om vi kan stole
pa resultaterne i undersegelsen. Idet vi har spurgt eleverne ind til begrebet “fejlmodighed”, som
kan forstés forskelligt af eleverne, kan dette sveekke reliabiliteten (Reimer & Sortkeer, 2017, s.

145). Spergeskemaet blev desuden udleveret i papirform, som kan have medfort, at eleverne
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har observeret, hvad de andre elever har svaret. Dette kan muligvis have pévirket elevernes

svar, og medfort at de ikke har veret helt @rlige og personlige i deres svar.

5.8 Videoobservation

Benyttelse af video som observationsmetode har til hensigt at undersege det, der sker, og belyse
det eller de pedagogiske spergsmal, som man har sat sig for at undersege (Christensen, 2017).
Videoen giver os ikke blot mulighed for at fastholde verbalsproget, men ogsé andre former for
kommunikation i form af blik, mimik, gestik, kropsholdning osv. (Christensen, 2017, s. 185).
Videooptagelse giver os mulighed for at fastholde handelser og situationer, sé episoderne kan
genses og analyseres, hvilket giver mulighed for at revidere det, der undersoges, som kan
bidrage til nye erkendelser (Christensen, 2017, s. 186).

Idet Celine stod for at facilitere undervisningen og Annesofie stod for observationen, gjorde
det det vanskeligt at observere alt det, der ville udspille sig i undervisningen. Vi valgte derfor
at benytte os af videoobservation som metode, for netop at give os muligheden for at satte os
ned og se videooptagelsen af undervisningen efterfolgende og samtidig fokusere pa
undervisningen. Formalet med videooptagelsen var, at vi enskede at undersege, hvordan
eleverne gjorde brug af de kommunikationsstrategier, vi introducerede dem for i

undervisningen, i de planlagte opgaver.

Forinden vores undervisningsforleb fik vi i samarbejde med skolens leder indsamlet
samtykkeerklaeringer fra elevernes foraldre. I forste undervisningsgang fortalte vi eleverne
vores hensigt med videooptagelsen og gav dem lov til selv at give deres egen samtykke til
videooptagelsen (Christensen, 2017, s. 199). Vi blev enige om, at vi placerede kameraet i det
ene hjerne i klasselokalet, og hvis de elever, der undervejs ikke alligevel ville optages, kunne
de satte sig 1 det modsatte hjerne og dermed undgé at blive filmet, hvilket der ikke var nogen

der gjorde.

5.9 Intervention i en 7. klasse

Baseret pa vores overvejelser omkring hvordan vi kunne komme vores problemformulering
narmere, planlagde vi en intervention i en 7. klasse. Vores planlagte undervisning bar prag af
problemorienterede opgaver, hvor vi havde fokus pa at skabe en autentisk mundtlig
kommunikation mellem eleverne, som netop krever en “afsender” og “modtager” (Lund,

1999). Hertil enskede vi at undersege elevernes brug af kommunikationsstrategierne.
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5.9.1 Hvad fordrer elevernes Willingness to Communicate i et didaktisk perspektiv?
Som tidligere navnt, er det elevers tilstand af WTC, der pavirker deres mundtlighed. Det er
derfor vigtigt at have faktorerne der spiller ind i WTC for gje, nar vi treeffer didaktiske valg for
vores undervisningsplanlegning. Derfor fokuserede vi pa folgende faktorer:

e Situation Cues: Vi tog hgjde for emnet "Essen", da vi finder det som et relevant emne
og passende i sverhedsgrad samt autentiske aktiviteter, der kreevede mundtlig
deltagelse.

e Peers’ Familiarity: Eleverne arbejdede med deres sidemakker for at ogge trygheden og
styrke kommunikationen.

e Teaching-style: Vi stilladserede aktiviteter og stettede eleverne med ord og setninger

pa tavlen. En af os gik rundt i klassen for at give individuel hjelp.

I vores planlagte ovelser onskede vi at skabe en interaktion mellem eleverne, hvorved de kunne

udvikle evnen til at kommunikere med hinanden. Derfor havde vi udformet folgende opgaver:

Opgave 1: Konnen Sie das Gericht raten? [Kan De gaette retten?]

I den forste opgave " Restaurantbestilling" skulle eleverne arbejde sammen to og to. Her
agerede den ene “afsender” i form af “bestiller” og den anden “modtager” i form af “tjener”.
Bestilleren skulle ringe ind til tjeneren for at bestille en ret, som bestilleren “havde glemt
navnet” pa. Bade bestilleren og tjeneren havde menukortet, som kun bestod af billeder foran
sig. For at gere kommunikationssituationen autentisk, skulle eleverne std med ryggen til
hinanden, idet det var en telefonsamtale, sa de ikke kunne se vedkommende. Bestilleren skulle
ud fra bedste evne forklare tjeneren den pageldende ret neje ud fra rettens udseende, smage,
dufte osv, uden at sige navnet pa retten. Tjeneren skulle ud fra bestillerens forklaring og
menukortet finde frem til den helt rigtige ret. Tjeneren kunne gere brug af opklarende
sporgsmal eller sporge yderligere ind til “retten”, for at vere sikker pa, at han eller hun havde
gettet den rigtigt.

For at stilladsere elevernes sproglige udvikling i evelsen, blev bdde tjeneren og bestilleren
udstyret med en reekke chunks og eksempler pa satninger, som de kunne benytte til forklaring

eller opklaring med henblik pa, at fastholde deres kommunikationssituation (Aguado, 2014).

Opgave 2: Ein Gespriich beim Essen [En snak over maden]|

Den anden opgave havde mere fokus pd “freies Sprechen”. Vi havde udvalgt fem billeder,

stadig under emnet “Essen” [mad], som viste alt fra en familie, venner til hunde, der sad om et
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bord og spiste mad. Her skulle eleverne forestille sig, at de sad med om bordet og udvalge én
af personerne pd billedet, som de gerne ville agere. Herefter skulle de fore en samtale sammen,
hvor de snakkede om lige det de forestillede sig, man kunne snakke om omkring bordet ud fra
det padgaeldende billede.

Vi havde stilladseret opgaven sddan, at eleverne ud fra hvert billede kunne tage udgangspunkt
1 tre spergsmal til det pdgaeldende billede, som de kunne sperge hinanden om. P4 den made var

der igen en afsender og en modtager.

Opgave 3: Der neue Picasso? [Den nye Picasso?]

Den sidste aktivitet var eleverne sammen i makkerpar, vi havde lavet pd forhand. Her skulle
den ene agere “afsender” og den anden “modtager”. Her havde vi udvalgt to billeder, som kun
afsenderen kunne se og derfor skulle modtageren sidde med ryggen til tavlen. Afsenderen
skulle beskrive billedet til modtageren, som skulle forsege at tegne billedet ud fra afsenderens
forklaring. Modtageren kunne stille opklarende spergsmaél, for at tegne billedet s& korrekt som
muligt.

Billederne vi havde valgt var stadig inden for temaet “Essen”, sé eleverne ikke skulle forholde
sig til et nyt emne. Denne gang havde vi ikke givet eleverne nogle ord eller chunks, de kunne

benytte sig af. Eleverne skiftede roller efter forste billede var tegnet.

6. Analyse og diskussion

I denne del af opgaven vil vi analysere vores indsamlede empiri ud fra vores teoretiske og
metodiske afset. Til en start vil vi have et serligt fokus pa hvordan eleverne ser pa begrebet
fejlmodighed, og hvad der netop er galdende for deres egen fejlmodighed. Herefter vil vi
analysere, hvad eleverne ser som mundtlighed i tyskundervisningen, og derefter satte det i
perspektiv til vores eget syn pa mundtlighed. Derudover vil vi analysere elevernes brug af
kommunikationsstrategier og deres mening om dem. Herefter underseger vi elevernes
leringsmiljo, og hvordan det pavirker deres mundtlighed. Afslutningsvis vil vi komme med
didaktiske overvejelser til tysklaereren, som er vasentlige at tage hegjde for 1 arbejdet med

ovenstaende.

6.1 Elevernes forstielse af fejlmodighed

Som tidligere beskrevet, ser sprogforskere fejl som centrale elementer i en laringsproces,

hvilket skarper elevers sproglige opmerksomhed. Det er derfor vigtigt, at eleven har mod pé
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at fejle og samtidig ser positivt pa det at bega fejl. Vi var derfor interesseret i, at undersoge
hvilke faktorer, der spiller ind i lige netop elevernes egen fejlmodighed, nar de skal vare
mundtlige pé tysk. Derfor gav vi eleverne til opgave at fortsette setningen: “Jeg er fejlmodig
nar...”. Her kom der mange forskellige bud p4a, hvad der netop skal til, for at disse elever er
fejlmodige. Eleverne svarede bl.a.: (bilag 3)
“Jeg er fejlmodig, nar...”:

“andre er fejlmodige”

“ jeg foler mig tryg”

“jeg ved at folk ikke griner af mig, hvis jeg siger noget forkert”

“ jeg er sammen med mine venner”

Ovenstdende svar tyder pa, at leringsmiljoet spiller en vasentlig faktor for disse elevers
fejlmodighed. Elevsvarene indikerer, at eleverne palaegger deres klassekammerater et ansvar
og at deres fejlmodighed er athangig af de andre i faellesskabet. Disse fire svar star 1 god
relation til Kortnum, Nielsen og Videsens teori om det risikofrie leeringsmilje, hvor fokus ligger
pa at man frit kan lgbe risici, uden at der kommer en negativ reaktion fra klassekammeraterne
(Kortnum et al., 2016). Ser vi pa det forste elevsvar: “Jeg er fejlmodig, ndar andre er
fejlmodige”, taler det ogsé ind i elevernes tilgang til det at lave fejl, og dermed en indikation
pa et udviklende mindset (Dweck, 2006). Og ser vi pa elevsvaret: “Jeg er fejlmodig, nar jeg er
sammen med mine venner”, taler det ind i1 elevens WTC, hvor kommunikationspartneren, kan

pavirke elevens WTC enten med et positivt eller negativt udfald (Zhang et al., 2018).

I de ovenstéende forstdelser af det at vaere fejlmodig spiller de andre elever en stor rolle. Men
ser vi pa disse elevsvar (bilag 3):
“Jeg er fejlmodig, nar...”:

“jeg skal lcere noget nyt”

“jeg er i godt humar”

ser disse elever bort fra deres klassekammerater og tager udgangspunkt i sig selv. Der kan
derfor ifolge Dweck argumenteres for, at disse elever har et udviklende mindset, da eleverne
ser det at vere fejlmodig som nedvendigt, for at kunne tilegne sig ny viden. Dette giver
ydermere eleverne mulighed for at tage udfordringer. Eleverne vil i laeringsprocessen stode pa
uundgdelige fejl, men vil formodentlig tilgd disse fejl som noget de kan lere af frem for at se

det som en falliterkleering. Det kan ses ovenfor, at elevens humer har en indvirkning pd dens
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indleering. En elev med et udviklende mindset kan bedre klare udfordringer nér deres humer er
godt (Dweck, 2006). Men humeret er ogsd en af de langsigtede faktorer i elevens WTC

(Maclntyre et al., 1998), som vi som larere har svaerere ved at have indflydelse pa.

Ydermere skrev eleverne folgende svar om deres fejlmodighed (bilag 3):
“Jeg er fejlmodig, nar...”:

“jeg fremleegger”

“jeg er forberedt”

“jeg forstdar opgaven”

“jeg har teenkt svaret igennem flere gange”

Ovenstdende tyder pa, at eleverne satter det at vere fejlmodige lig med det at vere forberedt
pa det, de vil sige mundtligt pa tysk eller i de opgaver, de skal arbejde med. Det virker derfor
til, at fejlmodighed for disse elever handler om at prastere og have indevet deres
“mundtlighed”. Dette mener vi, hemmer eleverne i at kaste sig ud i ukendt terreen og at de
dermed ikke tor at tage udfordringer (Begelund, 2019). For eleven, som svarer “Jeg er
fejlmodig, ndr jeg fremlegger”, ser vi det som, at eleven opfatter sig som fejlmodig, idet eleven
stiller sig op foran hele klassen og fremlagger det, eleven har forberedt pé tysk. Vi ser ikke det
at veere forberedt som noget negativt, da undervisningen sommetider kraver dette af eleverne
(Born- og undervisningsministeriet, 2019). Men set i lyset af vores undersggelse, hvor vores
fokus ligger pé freies Sprechen, kan man ikke vere forberedt pa det, den anden siger. Det virker
altsé til, at der er en uoverensstemmelse mellem elevernes forstaelse af det at vere fejlmodig

og den egentlige definition, som vi tidligere har redegjort for.

Vi finder det interessant at se pd, hvor fejlmodige eleverne sd egentlig er. Ud fra vores
spergeskemaundersggelse, hvor eleverne skulle markere deres svar ud fra deres egen vurdering
af, hvor modige de selv mener, at de er pd at lave fejl i tyskundervisningen, kan vi se et tydeligt
menster. Stort set alle eleverne markerede deres svar i intervallet 0-6, og deres svar befinder
sig altsd i den lave ende af skalaen (bilag 2). Dette kunne indikere, at eleverne ikke ser sig selv
som varende s&rlig fejlmodige. Og det kan vere et tegn pa, at det at lave fejl 1 undervisningen,
ikke er noget, eleverne har mod pé eller synes serligt godt om og derfor anses som en
falliterkleering (Kortnum et al., 2016). En elev udtrykte ogsa i undervisningen: “Hvorfor skal
vi have mod pd at lave fejl? Jeg gider sgu da ikke lave fejl med vilje. Det er der jo ingen, der

gider”. Her ser vi tydeligt, at eleven tager det at fejle, meget bogstaveligt og tror, at vi beder
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dem om at fejle med vilje. Her opstar en kollision mellem hans opfattelse og vores betegnelse
for fejlmodighed. For at eleven ikke forblev i denne opfattelse af fejl, blev vi nedt til at forklare
definitionen af fejlmodighed for eleverne, inden vi fortsatte vores planlagte undervisning. Hvis
vi igen inddrager citatet fra Bogelund: “Det handler ikke om, at nu skal vi alle sammen bare
lave nogle flere fejl. Det handler om tilgangen til fejl.” (Bogelund, 2019, s. 14), sa indkapsler
det meget fint, det vi mener med fejlmodighed — nemlig tilgangen til fejl frem for bare at lave

en masse uden at lere af dem.

Baseret pa vores kendskab til klassen havde vi en klar formodning om, at eleverne ikke sa sig
selv som sarligt fejlmodige. Derfor forventede vi, at dette ville have en negativ indvirkning pé
deres mundtlighed i undervisningen. Overraskende nok viste det sig, at eleverne gav udtryk for
at vaere mere mundtlige 1 tyskundervisningen end forventet. Vi er derfor interesserede i at

undersoge, hvad der kan ligge til grund for dette udfald.

6.2 Elevernes forstielse af mundtlighed

Som skrevet tidligere i projektet stir det beskrevet i1 fagheftet for faget tysk, at eleverne skal
udvikle kompetencer til mundtlig kommunikation (Bern- og undervisningsministeriet, 2019).
Vi var derfor interesseret i at undersgge elevernes mundtlighed i tyskundervisningen. I
spergeskemaundersggelsen spurgte vi eleverne: Hvor meget siger du i tyskundervisningen?
(bilag 2). Her markerede eleverne deres svar meget spredt pa skalaen fra 1-10. En stor del
svarede 4, som vi vurderer er under middel, men ogsa flere af eleverne markerede deres svar
forholdsvist hejt. Grundet vores kendskab til klassen fra vores praktikperiode, undrede vi os
over dette udfald. I praktikken var eleverne nemlig meget stille og svere at fa til at deltage
mundtligt i klassen. I et interview med eleven Mikkel og Marie spurgte vi ind til, hvad de plejer
at lave 1 tyskundervisningen. Her svarede de: “Vi far en opgave i tekstbogen eller Gut Gemacht
og sd laver vi den og lceser den op pd klassen” (bilag 1.1) og “Og sa kan jeg bedst lide nar vi
far opgaver, hvor vi kan sidde og lave det selv og sd gennemgdr vi det igen nceste gang.” (bilag
1.2). Disse svar kan give en indikation af, at ndr eleverne teenker pd det at veere mundtlige i
tysk, er det i1 forbindelse med at leese de opgaver, de har lavet, hojt i klassen. Altsé ser de pa
mundtlighed som gelenktes Sprechen, hvor der er fokus pa sprogets strukturer og korrekthed
(Kroemer & Hantschel, 2016). Modsat ser vi pd mundtlighed i en autentisk kommunikativ
form, altsa freies Sprechen. Dette kan forklare vores undren omkring elevernes forholdsvis

heje markeringer af deres mundtlige deltagelse i tyskundervisningen.
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I vores elevinterviews sporger vi eleverne om at ne@vne én ting, de gerne ville blive bedre til
pa tysk, hvortil de svarede folgende: “At snakke sproget mere.” (bilag 1.1) og “Mundtlighed”
(bilag 1.2). Her ses det, at der blandt disse elever er enighed om, at de ensker at blive bedre til
at snakke sproget, altsa at veere mere mundtlige. Dette er pd trods af, at eleverne i ovenstdende
spergeskemaundersggelse markerer deres mundtlige deltagelse forholdsvis hejt. @nsket om at
blive bedre mundtlig kan efter vores formodning skyldes, at den méde, som eleverne har vaeret
mundtlige pa i vores undervisning, afviger fra den méde de kender. Vi kan pa baggrund af dette
derfor argumentere for, at eleverne finder det mere attraktivt at arbejde med freies Sprechen i

stedet for gelenktes Sprechen.

Idet vi i vores elevinterviews fandt ud af, at de reprasentative elever eftersperger at blive bedre
mundtligt pa tysk, er det essentielt at analysere pa vores eget fokus i undervisningen, nemlig
mundtlig kommunikation og herunder freies Sprechen 1 arbejdet med de 12

kommunikationsstrategier.

6.3 Kommunikationsstrategier i en tyskundervisning

Som tidligere beskrevet, udvikles elevernes sprog nar de improviserer og har mange faktorer i
spil. De har nemlig her mulighed for at danne og afpreve hypoteser, opdage “huller” i deres
sproglige kompetencer, korrigere dem og skabe nye hypoteser, hvilket er en central del af
videreudviklingen af deres sprog (Bruntt et al., 2023). Vi er derfor interesseret i at analysere
bevidstgerelsen af kommunikationsstrategier og deres pavirkning péd elevernes mundtlighed,

og om denne péavirkning har indflydelse pé elevernes fejlmodighed.

I vores gennemforte intervention med fokus pa mundtlig kommunikation og freies Sprechen i
tyskundervisningen, introducerede vi eleverne for kommunikationsstrategierne som et redskab
til at hjeelpe dem med at blive i kommunikationssituationen og benytte sig af risikostrategier i
stedet for reduktionsstrategier. Dette var med henblik p4, at eleverne skulle lave legitime fejl
forklaedt som kommunikationsstrategier som en metode til at kompensere for manglende
sproglig kompetence, og derved give dem mulighed for at opretholde kommunikationen pa
malsproget (Pefia & Onatra, 2009). Under vores undervisningsforlgb observerede vi, hvordan
eleverne rundt i de forskellige grupper alle fik snakket tysk.

I forbindelse med opgave 3, Der neue Picasso? er der et eksempel pa en samtale mellem eleven

Bodil (B) og Marie (M), hvor vi har markeret brugen af strategierne:
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B: Da ist drei “Keids”, “Kids”, “Kinder”. Da ist drei Kinder. [Hun holder tre fingre i
vejret: Kropssprog, og gentag og fix] und die Kinder har Kuckenhat pa [Kokkehue:
Opfind nye ord]

B: There is ein “bort” [udtaler tysk: Germanisere]

M: En bad?

B: [Peger pa bordet: Kropssprog]

M: Arh, ein Tisch?

B: Der “bort”

M: Der Tisch!

B: Der Tisch ist skarebrat right here [peger der hvor det skal vare pd tegningen:
Kropssprog og translanguage] with “Cheese”, “Katze”, “Thiese”, “Tisse” (Kése/ost)
B: So gut! Behind them is a reol here (hun peger pa tegningen). In der Reol ist Wasser.
(Hun observerer, hvad M tegner...)

B: Altsé vaser

M: Naaa, jeg troede at det var vand jeg skulle tegne”

Ud fra ovenstdende samtale kan det ses, hvordan Bodil i kommunikationen ger brug af
hypoteser, idet hun ger brug af flere kommunikationsstrategier. Hun ger bl.a. brug af
kropssprog, opfind nye ord, germanisere, gentag og fix og translanguage. Alle disse strategier
hjelper hende videre i opgavelosningen. I den forste s@tning i eksemplet ovenfor siger eleven
B: Daist drei “Keids”, “Kids”, “Kinder”. Det ses hvordan Bodil i sin sprogproduktion indser,
at den hypotese, hun afprever, ikke holder, hvorefter hun afpraver en ny. Eleven her ses altsa
som risikovillig, idet hun i sin kommunikation gjorde brug af mange forskellige risikostrategier
(Bruntt et al., 2023). Ligeledes ser vi denne elev som varende fejlmodig, da eleven netop ter
at bevaege sig derud, hvor hun forseger sig med at kommunikere mundtligt pa tysk. Hun prever
sig frem og fortsetter, pd trods af hun undervejs i kommunikationen laver flere fejl. Néar
eleverne treekker pa andre strategier, vedholder det dem i situationen og man kan argumentere
for, at de derfor er mere mundtlige. For at styrke elevernes arbejde med hypoteserafprovning,
altsd brugen af strategierne, kunne de ud fra tegningerne fi visuel feedback péd deres
kommunikation. P4 den méde kunne de fysisk se, om deres hypoteser holdt, og om de lykkedes
med at fi sagt det de mente. Efter opgaven udtrykte Bodil: “Ej, det ligner da meget godt
billedet” (bilag 6), hvor hun her henviser til, at den tegning, Marie tegnede ud fra Bodils
forklaring, lignede det originale billede. Dette indikerer netop, at eleverne lykkedes med

opgaven og sarligt lykkedes i sin kommunikation. I eksemplet hvor Bodil siger: “In der Reol
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ist Wasser” og hun derefter observerer, at Marie er ved at tegne noget andet og siger: “Altsd
vaser”, kunne hun hele tiden folge med i, om hendes hypoteser holdt stik eller om hun skulle

afprove en ny hypotese (Leth Andersen & Fernandez, 2015).

I undervisningen var vi rundt hos de andre grupper i klassen, hvor vi observerede, hvordan
eleverne alle forsegte sig mundtligt pd tysk og gjorde brug af de forskellige
kommunikationsstrategier. I en samtale mellem to elever observerede vi, hvordan de gjorde
brug af kommunikationsstrategien “Germanisere”, hvilket ogsa var en af de mest foretrukne
strategier (bilag 5). En elev sagde: “Und ovenpd das Schpejderpols . Her benytter eleven ordet
"spegepolse”, og bruger “schpejder” i stedet for “speje” og legger samtidig veegt pa “sch-
lyden”, som benyttes i rigtig mange tyske ord. Dette gor ham 1 stand til at komme videre i sin
kommunikation med modtageren, og det vidner samtidig om, at eleven har en idé om tysk
udtale. Dertil svarer modtageren: “So also, auf eine Rugbrutsmad”. Her anvender modtageren
ogsé strategien "Germanisere", da eleven ikke har ordet "rugbredsmad" i sit ordforrad. Her
stiller modtageren altsé et opklarende spergsmaél for at vere sikker pé, at han har forstdet det,
han skal tegne. Ser vi pé de billeder eleverne tegnede i opgave 3, som vi fik lov at samle ind,
er det tydeligt, at eleverne i de forskellige grupper fik lavet rigtig fine og detaljerede tegninger
og dermed lykkedes med opgaven. Situationen med ordet “Schpejderpels” kunne pé sin vis
opfattes som meningsforstyrrende, men vi mener, at denne situation giver et godt indblik i,
hvor vigtigt konteksten er i en kommunikationssituation. Eleverne ved, at de arbejder med
emnet “Essen”, og vi mener derfor, at de ikke bliver forvirrede over ordet “Schpejder” (Pefia

& Onatra, 2009).

I vores elevinterviews spurgte vi eleverne, hvad de gor, nér de snakker tysk, og der er et ord,
de ikke kan huske, hvad hedder. Her svarede alle tre elever, at de benytter sig af ordbogen.
Som eleven Marie udtrykte: “Jeg sldr det op i ordbogen, men det tager bare lang tid, fordi
man skal ind pa ordbogen, finde ordet og finde bajningsskemaet og alt det der.” (bilag 1.2).
Altsd en strategi, hvor eleverne kan finde det korrekte svar, men som eleverne ydermere
beskriver som tidskreevende. Men hvilke kommunikationsstrategier benyttede eleverne sig sa
egentlig af? For at blive klogere pa dette, skulle eleverne sette et kryds ud for lige netop de
strategier, som de havde benyttet i opgave 1 og 2 pa det udleverede ark. Her viser statistikken,
at eleverne gjorde mest brug af strategierne: “translanguage” og “germanisere” (bilag 5). Et
udfald, vi finder interessant. Som beskrevet ovenfor gav eleverne udtryk for, at den eneste

strategi, de benytter sig af til at finde de ord, de ikke kan pa tysk, er ordbogen. En strategi, som
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ogsé befinder sig i oversigten over de kommunikationsstrategier, som eleverne frit kan benytte
sig af 1 opgaverne. Men ser vi pd oversigten over de benyttede strategier (bilag 5), er
“ordbogen” ikke til at se. Dette udfald kan i hej grad tale ind i elevernes eget udsagn om, at
ordbogen er tidskraevende at benytte sig af. Et andet perspektiv pa, at eleverne ikke benyttede
sig af ordbogen, kan vare, at eleverne fjernes fra den autentiske kommunikationssituation, og
derfor ser ordbogen som en heemsko for opgaven. Ydermere kan det vere en indikation p4, at
eleverne finder det speendende at afpreve deres hypoteser i kommunikationen og derfor valger

ordbogen fra.

Ydermere sporger vi ind til elevernes @rlige mening om tyskfaget. Her udtrykker eleven
Mikkel sig: “Jeg synes det er kedeligt. Det er sveert at leere nye sprog pa samme tid. Det er den
mdde, at det er nogle nye ord vi skal lcere, imens vi skal lcere engelsk.” (bilag 1.1). Her henviser
eleven til, at det er svaert at forholde sig til at skulle lere tyske ord samtidig med, at de ogsa
lerer engelsk. Her vil det netop vere essentielt at treekke pa, hvordan det at kunne flere sprog
kan vere en hjelp i kommunikationen, idet de kan gere brug af en strategi som
“translanguage”, og derfor se det som en mulighed i stedet for en begraensning. Pa trods af dette
udsagn, svarer eleven Mikkel ogsa: “/...] Jeg brugte det der translate. Det er sadan det
nemmeste, som man kan sige pd den made. [...] ” (bilag 1.1). Her kommer det nemlig til udtryk,
at han netop bruger andre sprog for at opretholde kommunikationen pa mélsproget, selvom han

forst gav udtryk for at det forvirrede ham (Pefia & Onatra, 2009).

Efter vores mening har kommunikationsstrategierne bidraget til at eleverne har opndet formalet
med opgaverne og at vi s& dem som mundtlige. Dette gor det interessant at se pd, hvad eleverne
egentlig selv mener, de har féet ud af vores planlagte undervisning. For at blive klogere pé
dette, spurgte vi i vores elevinterviews ind til, hvad de synes om opgaverne. Her svarede

eleverne:

“Jeg synes, at de har veeret lidt sveerere end vi har veeret vant til. Vi plejer ikke at snakke
sa meget i tysk.”(bilag 1.1)

“Det har veeret rigtig godt. Vi har snakket meget pa tysk.” (bilag 1.2)

“Det synes jeg er sjovere. Vi laver mere med tysk end bare at lese og overscette. Sa vi

bruger det mere” (bilag 1.3)
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Her ses det, at der blandt disse elever er enighed om, at de i vores planlagte undervisning, med
fokus pd kommunikationsstrategier, har vaeret mundtlige pa en anderledes made end det de
indtil nu har set som mundtlighed. Som en elev udtrykker: “Sa vi bruger det mere” viser, at
eleverne synes det er sjovt at bruge sproget pa denne made, altsa i autentiske kontekster. Vi har
derfor ogsa overvejet, om denne méde at bruge sproget pa, har givet mere mening for eleverne,

og de derfor har haft lyst til at vaere mere mundtlige.

Vi er interesseret i at undersoge, hvilke faktorer der kan fordre, at eleverne har mod pa at

benytte kommunikationsstrategierne og eksperimentere med sproget for at blive klogere.

6.4 Leeringsmiljoet i et fremmedsprogs perspektiv

Laeringsmiljoet udger som sagt en stor faktor i undervisningen og har en indvirkning pa, hvor
meget sprog eleverne producerer (Katsaris, 2019, s. 7). Derfor er det veesentligt at analysere de
faktorer vi bragte i spil 1 undervisningen, som netop pavirkede leeringsmiljoet, samt analysere
elevernes reaktion pa faktorerne og hinanden i kommunikationen. Vores undervisning bar praeg
af vores syn pd mundtlighed, som for vores vedkommende fokuserer pé freies Sprechen, altsd
ein freies Gespréch [en fri samtale], hvor eleverne ikke kunne forberede sig pa det, de gerne
ville sige eller det, som deres kommunikationspartner svarede. Vi gjorde os derfor overvejelser
om, hvordan eleverne skulle lgse opgaverne. For at imgdekomme kommunikationssituationen,
valgte vi ogsd, at eleverne ikke skulle sige noget pa tysk foran klassen, da det ville odelegge
vores 1dé om den autentiske kommunikationssituation, da en sadan situation ofte er mellem to

mennesker uden tilskuere.

I et interview med Bodil (E), spurgte vi (I) hende (bilag 1.3):
I: Hvordan har du det med at tale tysk pa klassen?
E: Det synes jeg ikke er serlig sjovt
I: Hvorfor ikke?
E: Hvis man laver en fejl for eksempel. Sa er det ikke sé sjovt.
I: Hvorfor er det ikke sé sjovt?

E: Fordi de andre maske griner ad en.

Det fremgér her tydeligt, at Bodil ikke foler sig tryg, nar hun skal tale foran klassen, fordi hun
er bange for at begé fejl og opleve klassekammeraternes reaktioner deraf. Da vi observerede,

at eleverne deltog i opgavelesningerne og talte med hinanden, kan vi pd baggrund af dette
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argumentere for, at ndr vi flytter fokus fra mundtlighed i plenum til gruppearbejde, kan det
pavirke elevernes tryghed i klassen og lyst til mundtlighed. Der kan dog vere flere udfordringer
ved at eleverne arbejder i grupper. Bl.a, at nogle elever ikke far den tilstraekkelige anerkendelse
og opmarksomhed fra laereren, da laereren ikke kan vare tilgaengelig for alle elever pd samme
tid. Ydermere kan der opstd komplikationer i gruppekonstallationerne, som lareren skal
forholde sig til, hvilket kan fjerne fokus fra det tyskfaglige indhold. Ifelge teorien om WTC,
har samtalepartneren som sagt en pavirkning pa eleven, bade positivt og negativt. I interviewet
med Mikkel udtrykker han; “/...Jvi far selv lov til at veelge hvem vi arbejder med. Jeg vil helst
veere sammen med mine venner, men jeg vil hellere have at vi fdr lavet noget”, hvilket
understreger det dilemma, som tysklareren kan mede i undervisningen. P4 den ene side vil
lereren gerne imedekomme den tryghed, der kan ligge i, at eleverne arbejder sammen med
nogle, de foler sig trygge ved. Men da Mikkel ogsé udtrykker, at han “hellere vil have at de far
lavet noget”, kan det pa den anden side medfore, at eleverne ikke far last opgaven pa baggrund
af gruppekonstellationen, som indeholder elevens gode ven.

Under vores observation af undervisningen bemerkede vi, at alle elever var engagerede 1 at
lose opgaven, hvilket overraskede os, da vores tidligere kendskab til eleverne var, at de ikke
var serlig komfortable med at tale tysk. Bodil na@vner som sagt, at hun ikke bryder sig om at
tale tysk pa klassen. Vi kan derfor ogsd argumentere for, at et resultat af den egede tryghed,
der ligger 1, at eleverne taler tysk i pararbejdet i stedet for pd klassen, kan vare, at der bliver
mere plads til elevernes fejl og at de derfor bruger sproget mere. Derudover mener vi ogsé, at
Bodils udsagn er reprasentativt for klassen, da vores generelle opfattelse af klassen er, at de
ikke tor lave fejl pga. klassekammeraternes reaktion eller sanktionering. Derfor sperger vi os
selv, om eleverne ikke er mere tilbgjelige til at tage risici og benytte sig af risikostrategier, nar
der er fokus pa problemlesningen i kommunikationsarbejdet i stedet for pd deres prastation i
plenum. Nér vi flytter mundtlighed fra plenum til gruppearbejde, kan det ogsé vere med til at
senke dette affektive filter i klassen, hvilket kan pdvirke laeringsmiljeet i en mere risikofri

retning.

Som tidligere navnt begyndte vi vores undervisning med at introducere eleverne for
kommunikationsstrategierne. Vi understregede vigtigheden af, at nér eleverne stir over for
situationer, hvor de ikke kan huske de tyske ord, de gerne vil bruge, kan de anvende forskellige
strategier sdsom at bruge andre sprog eller udtale det danske ord med en tysk udtale. Fordi vi
italesaetter, at det vi formoder eleverne forhen antog som en reduktionsstrategi faktisk er en

risikostrategi, hvor det nu er helt legitimt at benytte ikke-tyske ord, kan vi styrke leringsmiljoet
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til at blive mere risikofrit (Kortnum et al., 2016). Det kan desuden pavirke elevernes tryghed
ved at begd fejl, da alle eleverne efter bevidstgerelsen af strategierne har samme forstaelse af

legitimt at inddrage andre sprog for at kunne kommunikere i en given situation.

I undervisningen var der som sagt fokus péd problemlesende opgaver. P4 den méde havde vi
som larere ingen bedemmende rolle 1 undervisningen. Det gjaldt ikke for eleverne om at lase
flest opgaver eller fa flest rigtige svar. Der var i stedet fokus pa kommunikationssituationen og
formélet med opgaven. Vi havde, som lerere, derfor en hgj fejltolerance 1 undervisningen, da
fokus ikke var pa, hvad der blev sagt og hvordan det blev sagt, men pé at lose opgaven.

I “Der neue Picasso?” skulle den ene elev tegne det, den anden elev forklarede. P4 den made
kunne eleverne bruge tegningen som en form for bedemmelse pa, hvordan de havde lost
opgaven. Ifolge Kortnum, Nielsen og Videsen kan det mindskede fokus pa bedemmelse fra
laererens side i undervisningen vaere med til at understotte det risikofrie laeringsmiljeo (Kortnum

etal., 2016).

Som tidligere navnt gav eleven Mikkel udtryk for, at han synes undervisningen var en smule
svarere end de var vant til. Dette kan ifelge Kortnum, Nielsen og Videsen svaekke det risikofrie
leringsmiljo, da eleverne ikke far udfordringer, som er tilpasset deres niveau, og at de derfor
skal hoppe 1 stedet for at std pé taeer i undervisningen (Kortnum et al., 2016). Derfor er det

faglige niveau meget vigtigt at tage hejde for i sine didaktiske overvejelser.

6.5 Elevernes tilgang til fejl

Som beskrevet tidligere i projektet gav vi eleverne til opgave at markere “hvor modig er du pa
at lave fejl i tyskundervisningen”, hvor det fremgér, at storstedelen af eleverne ikke ser sig selv
som modige til at lave fejl (bilag 2.2). Med udgangspunkt i Dwecks teori om mindset kan det
skyldes, at nogle af eleverne har et mere fastldst mindset om, hvordan de ser pé det at lave fejl,
og de derfor er bange for at bega dem. Som for nevnt svarede nogle elever, at de er fejlmodige,
nér de er forberedte. Vi finder det meget interessant, at eleverne foler sig mest fejlmodige, nar
de er forberedt pa, hvad der skal ske i undervisningen og hvad de skal sige, for kan eleverne s&
overhovedet lave fejl? Det er et spergsmal, vi har stillet os selv. Vi mener, at eleverne bevaeger
sig 1 et fastlast mindset om at lave fejl og pa den made barrikaderer sig mod fejlene, nar de er

forberedte. P4 den made bliver de ikke udsat for situationer, hvor fejl kan opsta.
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I interviewet med Marie, spurgte vi hende, hvorfor hun synes, det var sjovt at leere om klokken,
hvortil hun svarede: “Ja, for jeg vidste ikke noget om det” (bilag 1.2). Dette tyder ifolge Dweck
pa, at Marie har et mere udviklende mindset, hvor hun ser det med at fa udfordring som noget,
hun laerer af. Vi spurgte ogsd Marie, hvordan hun har det med at sige noget pa tysk pa klassen,
hvor hun svarede: “Jeg teenker over svaret mange gange, inden jeg siger det. Hvis jeg gor det
forkert, sa er det jo heller ikke fordi der er sa mange andre i klassen, der ved, hvad det rigtige
svar er” (bilag 1.2). Dette er et godt eksempel pa, hvordan Marie beveger sig mellem det
fastlaste og udviklende mindset. Hun teenker nemlig meget over, hvad det er hun gerne vil sige,
for ikke at sige noget forkert, formoder vi. Men derefter siger hun ogs4, at hun er ligeglad med
at lave fejl pa klassen og evt. at blive rettet af sin lerer, fordi de andre elever heller ikke kender
svaret, hvilket er en indikation af et mere udviklende mindset. Da de andre elever ifolge Marie
heller ikke kender svaret, formoder vi, at de ikke vil reagere negativt pa det, hun siger pa

klassen, og at hun derfor ikke lader sig pavirke af at sige noget hojt pa klassen.

6.6 Deltagelse i tyskundervisningen

Nér eleverne i tyskundervisningen skal blive s& gode, som de kan, er det vasentligt at analysere
elevernes deltagelse i undervisningen, da deltagelsen kan indikere, hvor gode eleverne kan
blive, og hvor meget vi kan forvente af dem i1 undervisningen. Som fer nevnt observerede vi
Bodil (B) og Marie (M) i “Der neue Picasso?”.

Observationen forlgb sig sddan, som ogsa er beskrevet i afsnit 6.3.:

B: There is ein Bort

M: En bad?

B: *klapper pé bordet*

M: Arhhh ein Tisch

B: Jaa ein Tisch

B: Der Bort..

M: Der Tisch

B: Der Tisch ist skarebrat

I relation til Lave og Wengers teori om legitim perifer deltagelse, kan der argumenteres for, at
Bodil befinder sig lidt uden for leringsfellesskabets kerne (Lave & Wenger, 2012), da hun
ikke kender eller kan huske ordet “Tisch”. Det kan Marie derimod, og hun hjlper hende ind

mod leringsfaellesskabets kerne, fordi hun hjelper Bodil med at finde det ord, hun mangler.
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Marie havde ikke behavet at fortaelle Bodil, at ordet hun ledte efter, var “Tisch”, men man kan
argumentere for, at Marie er bevidst om, at hun befinder sig i et socialt leringsfaellesskab, hvor
alle er athaengige af hinanden. P& den made, er hun ogsé bevidst om, at for at alle kan deltage
pa mere eller mindre lige fod, ma hun hjlpe sine klassekammerater ind mod kernen, ved at
dele sin viden.

En anden observation mellem Mikkel (M) og Alex (A) i “Der neue Picasso?” forleb sadan:

A: Der Tisch so...

M: So was?

A: Gennem hele billedet

M: *forstar ikke hvad han mener*

A: *tager blyanten ud af hdnden pa Mikkel og tegner meget agressivt en streg over
papiret*

A: So

M: *griner lidt nervest™*

Hvis vi igen inddrager Lave og Wengers teori om legitim perifer deltagelse (Lave & Wenger,
2012), kan dette vere en indikation pa, at Alex finder det utilfredsstillende, anstrengende og
ubekvemt at befinde sig i den legitim perifere zone af leeringscirklen, idet han bliver han bliver
irriteret over, at han ikke kan forklare, hvad han mener. Han handler derfor i form af at tage
blyanten ud af handen pa Mikkel. P4 den made loser de stadig opgaven, men de afviger dog fra
opgavens ramme og formal. I videoobservationen bliver det ogsa tydeligt for os, at der i
undervisningen blev gjort brug af kommunikationsstrategier, men at der ogsa blev talt en del
dansk. Dette kan ogséd vare et tegn pd, at eleverne befandt sig indenfor laeringscirklen, da de
forsegte at lose opgaverne, men var legitim perifere deltagere, fordi de ikke udelukkende kunne
tale tysk eller gore brug af kommunikationsstrategierne.

En overvejelse vi har gjort os over, hvorfor en del elever befandt sig her, kunne vere fordi “Der
neue Picasso?” ikke var stilladseret med chunks eller tyske ord. Dette mener vi kan medfore,
at flere befandt sig i den legitim perifere zone af laeringscirklen. Ydermere kan dette ogsé
pavirke at flere end vi observerede befandt sig i frustration pa samme vis som Alex. Igen vil vi
inddrage Mikkel, der siger, at han synes undervisningen har varet sverere end de var vant til,
da dette kan indikere, at eleverne ikke er vant til at vaere mundtlige pa denne méade. Dette kan
ogsa vare en grund til, hvorfor flere elever befandt sig i den legitim perifere zone af

leringsfaellesskabet.
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6.7 Faktorers pavirkning pa elevers WTC i tyskundervisningen

Som for nevnt er det vaesentlig at undersoge elevers WTC i fremmedsprogsundervisningen, da
deres WTC enten kan have et negativt eller positivt udfald i undervisningen. I interviewet med
Marie sé vi, at humeret har indflydelse pa hendes fejlmodighed (bilag 1.2). Teorien om WTC
havder, at lereren kan have en pavirkning pé de situationsbestemte faktorer, men at det kan
vaere sveert for laereren at pavirke de vedvarende (Maclntyre et al., 1998). Man kan derfor
argumentere for, at Maries WTC kan vare influeret af hendes humer, hvilket vi ser som
varende en vedvarende faktor, og pavirkningen heraf kan enten vare med negativ eller positivt
udfald. En vedvarende faktor som “humer” kan efter vores mening vare svart at indtenke i
undervisningen, men da elevernes humer kan pavirke netop undervisningen, ma vi som larere
forsege at understotte deres humer gennem didaktiske tiltag.

Et andet eksempel pa faktorer, der spiller ind i elevers WTC er blandt andet situationen med
Mikkel, Alex og blyanten. Hvis vi fokuserer pd vigtigheden af kommunikationspartneren
(Katsaris, 2019, s. 3), kan situationen ogsa tyde pé, at Alex méske ikke folte sig helt tryg ved
sin makker. Derfor benyttede han en reduktionsstrategi ved at tegne tegningen for sin makker

i stedet for at forsege at forklare, hvad hans makker skulle tegne (Bruntt et al., 2023, s. 46).

7. Didaktiske overvejelser til tysklaereren

Efter analysen af vores empiri, er vi blevet klogere pa, hvad der er vesentligt at tage hejde for
1 arbejdet med elevers mundtlig, fejlmodighed og kommunikationsstrategier. Derfor vil vi nu
inddrage didaktiske overvejelser, som skal hjelpe tysklaereren i fremtiden med at lave den

bedst mulige undervisning med fokus pd kommunikativ mundtlighed og freies Sprechen.

7.1 Den fejlmodige tysklaerer

Det som vi forst praesenterede i analysen var, at nogle af eleverne ikke har den samme opfattelse
af fejlmodighed, som vi har. Hvis vi skal styrke elevernes fejlmodighed, er det vaesentligt at vi
har samme forstielse for, hvad det indeberer. Det er derfor en god idé at man i forste
undervisningsgang far klarlagt, hvornar eleverne foler sig fejlmodige. Hvis der er en
uoverensstemmelse, sa kan tysklereren give eksempler pa, hvornar hun er fejlmodig. P4 den
mdde gar tysklaereren forrest i undervisningen, og viser, at hun heller ikke er fejlfri. En anden
mdde, hvorpd lereren kan vise sin fejlmodighed, er ved at fa feedback pa sin undervisning.

Feedback er afgerende for vores praksisudvikling. Nér vi viser eleverne, at vi straeber efter at
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forbedre os, sender vi samtidig et signal om, at feedback ikke er farligt, men snarere styrkende

og hjelper os med at vaere mere abne over for fejl.

Den fejlmodige tysklerer kan ogsa gere eleverne opmarksomme pé, nar hun selv laver en fejl
undervisningen. I stedet for, at hun teenker “Ah det haber jeg ikke, at de opdagede”, s kan hun
sige “Hey, var der nogen der bemarkede, at jeg lige lavede en fejl?”. P4 den made viser hun
igen, at det at lave fejl ikke er farligt, og at det sker for alle, ogsa for laereren. Herefter kunne
hun fa eleverne til at rette hendes fejl, for at bevidstgere dem om, at vi alle kan lere af

hinandens fejl (Bogelund, 2019).

7.2 Tysklarerens yndlingsfejl

En anden form for feedback som laereren kan facilitere, er at introducere eleverne for “larerens
yndlingsfejl” (Kortnum et al., 2016, s. 57). Pa den made skiftes diskursen og synet pa fejl, da
ordet gér fra at veere negativt ladet til at vaere positivt ladet. P4 den made, kan vi ogsa pavirke
elevers mindset til et mere udviklende mindset ift. deres syn pé fejl. Det kan forega pa den
mdde, at laereren gér og lytter, mens eleverne taler ssmmen om en opgave, og hun her falder
over en god fejl, som hun mener, at mange elever kan lare af. Herefter skriver hun den op pé
tavlen eller siger det hojt alt efter, hvad fejlen indebaerer. Det kan vere alt fra udtale til ordvalg
osv. Derefter far eleverne mulighed for at sige, hvad der lykkedes for eleven, som lavede
“yndlingsfejlen”, og dernest retter de den. Pa den méde far eleven béde konstruktiv og god
feedback pa de eller den fejl som opstod. Igen lerer eleverne ogsa, at hvis vi er fejlmodige, kan
vi alle leere af hinandens fejl.

Ved at indfere “leererens yndlingsfejl” imedekommer tysklaereren ogsé udfordringen i at give
alle elever feedback i en undervisning med mundtlig kommunikation, som synes som en
umulig opgave, da lereren ikke kan give feedback til alle elever pa én gang.

Udfordringen, der kan opstd ifm. med lererens yndlingsfejl, er, at eleven kan fole sig udstillet
ved at blive udvalgt. Derfor er det vigtigt, at I bliver enige om i klassen, hvordan feedbacken
forleber, herunder vigtigheden af, at eleverne netop giver god og konstruktiv feedback, som

bygger pa omsorg og forstielse for elevens fejl.

7.3 Det risikofrie lzeringsmiljo

Da vi kom ind i klassen, forklarede vi eleverne, at vores formal med undervisningen var, at

eleverne fik snakket en masse tysk. Vi forklarede dem ogsa, at fokuset var pé at lase opgaverne,

32



29. april 2024 Annesofie Sendergaard (303780)
VIA University College Celine Hagen Liibker (313280)

og ikke pa korrekt tysk udtale, sprogbrug eller grammatik. Vores klare opfattelse var, at vi pa
den méde skabte et miljo, hvor der var plads til at eleverne kunne afprove en masse hypoteser
1 deres kommunikation. Derfor er det vigtigt for os at understrege, at vi finder det meget vigtigt
at klarleegge intentionen med undervisningen, sa eleverne kan s@nke forventningerne til dem
selv og hinanden. Vi hdber ogsa p4, at det ville kunne bidrage til et mere risikofrit leeringsmiljo,

hvor eleverne tor vere fejlmodige og afpreve hypoteser.

I vores undervisning havde vi stilladseret opgaverne, sé eleverne kunne laene sig op ad ord og
chunks for at kommunikere med deres partner. Men mélet i freies Sprechen er, at vi som larere
stille og roligt skal pille stilladset ned, sd eleverne stér selv og ikke laengere har brug for ordene
og chunks, fordi de med tiden vil vere lagret hos eleven. Men det er forskelligt fra elev til elev,
hvor meget stilladsering, der er behov for, hvilket gor det relevant at tenke ind i sin
undervisning og sine opgaver. For som vi for har beskrevet i opgaven, er det vigtigt, at det
eleverne skal leere er indenfor rekkevidde. De skal som sagt sta pd taeer i undervisningen og
ikke hoppe. Vores udfordring med stilladsering var, at vi ikke vidste, hvordan elevernes
ordforrdd inden for emnet “Essen” var, og vi derfor matte gette os til, hvilke ord og chunks de
havde brug for. Derfor finder vi det vigtigt, at tysklereren far en fornemmelse for, hvad
eleverne mangler hjelp til. For nar vi rammer deres niveau og giver dem tilpas med
udfordringer, vil eleverne ifelge Kortnum, Videsen og Nielsen vere mere tilbgjelige til at lobe

risici og vaere fejlmodige (Kortnum et al., 2016).

7.3.1 Fejlmakkeren

Et leringsmiljo, som bygger pé tryghed, kan ogsa understottes af et helt konkret didaktisk tiltag
som: En fejl-makker. Efter analyse af vores undervisning og pa baggrund af interviewet med
Marie, hvor hun siger: “Jeg vil gerne arbejde sammen med andre, men ikke sdadan for mange.
Jeg vil gerne selv veere med til at veelge det, fordi man ved, hvem man er tryg ved at ove sig
med”, er vi blevet opmerksomme p4, at der ligger en tryghed 1 pararbejde, fordi vi antager, at
det ikke er lige sé sdrbart at blotte sine fejl for én som for en sterre gruppe. Derfor ser vi
fejlmakkeren som et tiltag, der imedekommer bade feedback af fejl men ogsa trygheden i
klassen. Fejlmakkeren bestar i et samarbejde med en anden klassekammerat, som man i
samarbejde med tysklereren far tildelt. Makkerarbejdet bygger pé tillid og forstielse for
hinandens usikkerheder og fejl. Hver gang, at vi i undervisningen skal arbejde med at rette fejl,
sd finder man sammen med sin fejlmakker. Fordelen ved dette er, at fejlmakkerne kender

hinandens tilgange til feedback og f.eks. ved, hvad hinandens fokuspunkter er.
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7.4 Godt humer i tysk

Da vi som larere ma se pa elever som hele individer, ved vi ogsé, at deres humer pavirker
undervisningen. Og da en elev indikerer, at hun er fejlmodig, nir hun er i godt humer, er det
vasentligt at forholde sig til netop dette. Vi mener, at vi kan styrke det gode humer og dermed
elevers fejlmodighed i tyskundervisningen, gennem sma brainbreaks, hvor eleverne far lov til
at bevaege sig. Som Mikkel understreger i interviewet (bilag 1.1), s& synes han, at
undervisningen er bedst, ndr han far lov til at bevage sig. Dette kan ske pd mange méader, og
det er kun fantasien, der s@tter greenser for, hvilke brainbreaks tysklaereren kan inddrage 1
undervisningen.

7.5 Dansk i tysk?

Udfordringen ved at introducere og bevidstgere eleverne for kommunikationsstrategierne er,
at nogle elever tror, at de bare kan tale dansk, fordi de gor brug af f.eks. “Translanguage”. Her
er det vigtigt at tydeliggere, hvad formalet med strategierne er. Vi bliver ikke bedre til tysk,
hvis vi bare taler dansk. Men hvis vi ser, at eleverne bevager sig inde 1 leringscirklen, hvor de
arbejder hen mod at lgse opgaven, kan vi efter vores mening, ved at legitimere dansk eller
andre sprog, senke det affektive filter i leeringsmiljoet (Krashen, 1985, s. 5). Nér tysklaereren
gor dette ved bl.a. at legitimere at tale dansk, giver vi eleverne mulighed for at afprove
hypoteser og vere fejlmodige. Det kan frigive eleverne fra det pres, de foler, ndr de ikke kan
finde det “rigtige” ord, som de leder efter, pa tysk. P4 denne made kan det veere med til at fjerne

bl.a. stress og angst i tyskundervisningen.

8. Konklusion

I dette bachelorprojekt har vi undersogt, hvordan tysklereren kan styrke elevers fejlmodighed
1 mundtlig kommunikation gennem bevidstgerelse og brugen af kommunikationsstrategier og

hertil, hvilke didaktiske udfordringer og muligheder, der kan opsta.

Vi kan pa baggrund af analysen af vores interviews og underseggelser konkludere, at der er flere
faktorer, der spiller ind i elevernes fejlmodighed i mundtlig kommunikation pa tysk. Nogle
elever lagde bl.a. veegt pd, at de var athengige af, at andre ogsa var fejlmodige, for at de selv
kunne vare det. Andre sé det som at vaere forberedt, som at vaere fejlmodig. Til sidst vil vi
understrege den ene elev, der sagde: “Hvorfor skal vi have mod pa at lave fejl? Jeg gider sgu
da ikke lave fejl med vilje. Det er der jo ingen, der gider”. Derfor kan vi konkludere, at det er

elevernes tilgang til fejl og leeringsmiljeet, der spiller en stor rolle for, hvor fejlmodige eleverne
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er. Vi kan ydermere konkludere, at for at styrke elevers fejlmodighed, ma vi og eleverne have

samme opfattelse af, hvad fejlmodighed betyder og indeberer.

Vi kan ogsa konkludere, at ndr vi generelt arbejder med elever 1 fremmedsprogsundervisning,
er der faktorer, der spiller ind i forhold til deres WTC, som vi som lerere ma forsege at tage
hejde for. Bl.a. mé vi forsege at skabe godt humer blandt vores elever, da dette kan styrke deres

fejlmodighed.

Desuden kan vi konkludere, at brugen af kommunikationsstrategier styrker elevers
fejlmodighed i mundtlig kommunikation, da de legitimerer de fejl, som eleverne forhen har
opfattet som en falliterkleering og dermed en reduktionsstrategi. Strategierne gor det derfor
muligt for eleverne at forblive i kommunikationssituationen og “bruge det [red. sproget] mere”,
som en elev sagde, i stedet for at de tier. Fejlmodigheden ligger altsd i, at eleverne bl.a. kaster
sig ud 1 at afpreve hypoteser, Translanguage [Forsege sig med andre sprog], Korpersprache
[bruge kropssprog] og Erfinde neue Worter [opfinde nye ord]. For at stette eleverne 1 deres
mundtlighed, ser vi ogsd kommunikationsstrategierne som et bidrag til at flytte fokus fra
gelenktes Sprechen til freies Sprechen, hvilket vi ser som mundtlighed. I freies Sprechen opstar
der ogsa flere muligheder for eleverne i at vaere fejlmodige og afpreve hypoteser, da fokus er
pd kommunikation frem for sprogets strukturer. Kommunikationsstrategierne fordrer en
kommunikativ undervisning, for at eleverne kan gere brug af dem, hvilket betyder, at
undervisningen skal bygge pd mundtlig kommunikation. Vi kan derfor konkludere, at
tysklereren styrker elevers mundtlighed, ved at bevidstgere samt at gore brug af

kommunikationsstrategierne i undervisningen.

Vi kan konkludere, at alle de faktorer, der pavirker elevers fejlmodighed i mundtlig
kommunikation, skal tages 1 betragtning 1 tysklererens didaktiske overvejelser for
undervisningen. Her ser vi tysklaereren som en barende rolle i at styrke elevers fejlmodighed
gennem selv at veere den “fejlmodige tysklerer”. Nér vi viser eleverne, at fejl er noget vi lerer
af, vil de selv vaere mere tilbgjelige til at vere fejlmodige. Ydermere er det vigtigt, at vi som
leerer gor os nogle didaktiske overvejelser over, hvordan vi kan styrke leringsmiljoet, sd det
bliver et risikofrit sted, hvor det at tage udfordringer og lebe risici anses som meningsfuldt i
stedet for en falliterklaering. Det har vi givet nogle bud pa i de didaktiske overvejelser til
tysklereren. Vi kan ogsd konkludere, at der i et risikofrit leeringsmiljo skal tages hejde for, at

eleverne skal blive sa dygtige, som de kan. Vi ma derfor stilladsere opgaverne, sé alle elever
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har det de skal lere inden for reekkevidde, og udfordringerne ikke bliver for store. Derfor ma
vi have de legitim perifere deltagere for gje, ndr vi befinder os i et fremmedsprogsmilje. P4 den

mdde, kan vi hjelpe eleverne helt ind 1 kernen af det sociale leringsfellesskab.
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10. Bilag

Bilag 1 - Uddrag af elevinterview med 3 elever fra praktikskolen

1.1 Interview: Mikkel

I: interviewer

E: Mikkel

I: Hvad synes du om de opgaver, vi har stillet jer?
E: “Jeg synes at de har veret lidt svaerere end vi har veret vant til. Vi plejer ikke at snakke sa

meget i tysk.”

I: Hvad plejer I sa at lave 1 tyskundervisningen?
E: “Vi far en opgave i tekstbogen eller “Gut gemacht” og sa laver vi den og laser den op pa

klassen.”

I: Hvad ger du, nar der er et ord, du ikke kan huske, hvad hedder nar du snakker pa tysk?
E: “Sa bruger jeg ordbogen.”

I: Vi preesenterede de der kommunikationsstrategier for jer. Hvilke strategier gav mening for
dig i de opgaver vi gav jer?
E: “Ja, mange af dem giver mening. Jeg brugte det der translate. Det er sddan det nemmeste,

som man kan sige pa den méde. Men jeg bruger mest ordbogen.”

I: Far I selv lov til at veelge hvem I arbejder sammen med i tysk? Og betyder det noget for dig,
hvem du arbejder sammen med?
E: “Ja, vi far selv lov til at veelge hvem vi arbejder med. Jeg vil helst vaeere sammen med mine

venner, men jeg vil hellere have at vi far lavet noget.”

I: Vi lavede en lille ovelse med jer, hvor I skulle skrive hvad der kunne gere jer fejlmodige.
Hvad svarede du der?

E: “Altsd, ja ... Nar man fremlegger. Altsd, fordi sa har man evet sig og er forberedt.”

I: Hvad er din @rlige mening om tyskfaget? Og hvordan har du det med at leere nye sprog?
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E: “Jeg synes det er kedeligt. Det er svert at lere nye sprog pd samme tid. Det er den made, at

det er nogle nye ord vi skal lere, imens vi skal leere engelsk.”

I: Hvornér synes du at tyskundervisningen er bedst?
E: “Séa laver vi noget aktivt imellem opgaverne. S vi kan gé udenfor og lave en eller anden leg

pa tysk.”

I: Hvis du skulle sige én ting, du gerne vil blive bedre til i tysk, hvad skulle det sd vaere?
E: “At snakke sproget mere.”
I: Hvordan tror du, at du kan komme hen mod at snakke sproget mere?

E: “At der kommer nogle mere mundtlige opgaver.”

1.2 Interview: Marie
I: interviewer

E: Marie

I: Hvad er din @rlige mening om tyskfaget?
E: “Altséd jeg kan gode lide det. Iser nar man sidder og laver nogle opgaver. Og jeg synes

egentlig ogsa, det er meget fint, hvis man har sddan tid til at forberede sig pa hvad man siger.

’I: Hvad synes du om de timer vi har haft sammen?

E: “Det har veeret rigtig godt. Vi har snakket meget pa tysk.”

I: Hvordan har du det med at lere nye sprog?

E: “Godt, for jeg gerne vil kunne det. Jeg er ikke s& god til engelsk, sa det er lidt let at have
tysk. Fordi det er ikke alle der har siddet og spillet spil pa tysk. Ja, s& man er lidt mere pd sddan
lige fod.”

I: Hvornér synes du at tyskundervisningen er bedst?
E: “Om morgenen, for jeg er mest frisk om morgenen. Og sd kan jeg bedst lide nér vi far
opgaver, hvor vi kan sidde og lave det selv og s& gennemgar vi det igen neste gang.”

I: Hvad er det, der er fedt ved at sidde og arbejde i bogen pa den méde?
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E: “Jeg kan godt lide, at man skriver det ned pa et docs dokument.”

I: Nu har vi arbejdet med de her 12 kommunikationsstrategier. Er der nogle af dem du har brugt
for eller synes er gode at bruge?

E: “Ja, jeg kan godt lide den med at finde pa nye ord eller finde pa sddan et lettere ord for ordet.
Ja, og sa at snakke lidt engelsk, dansk eller norsk. Og det er rigtig rart at have det der ark-agtigt
1 har givet os, sé kan jeg finde en oversigt over strategierne i min tyskmappe.”

I: Hvad ger du, nér der er et ord, du ikke kan huske, hvad hedder nér du snakker pé tysk?

E: “Jeg slar det op 1 ordbogen, men det tager bare lang tid”

I: Far I selv lov til at velge hvem I arbejder sammen med i tysk? Og kan du sd bedst lide at
arbejde selv eller sammen med andre?

E: “Viveelger selv, hvem vi vil arbejde sammen med. Jeg vil gerne arbejde sammen med andre,
men ikke sddan for mange. Jeg vil gerne selv vere med til at velge det, fordi man ved, hvem

man er tryg ved at ove sig med.”

I: Det her med at veere tryg ved dem man arbejder sammen med, hvad betyder det for dig?
E: “At hvis man siger noget forkert, s ved jeg, at de kan grine med over det, og sd hjelper vi

hinanden med at komme videre.”

I: Hvad sé det her med at lave fejl pa klassen, nar man skal reekke hdnden op og sige noget pa
tysk? Hvordan har du det med det?
E: “Jeg tenker over svaret mange gange inden jeg siger det. Hvis jeg gor det forkert, sé er det

jo heller ikke fordi der er s& mange andre i klassen, der ved, hvad det rigtige svar er.”

I: Vi lavede en lille ovelse med jer, hvor I skulle skrive hvad der kunne gere jer fejlmodige.
Hvad svarede du der?

E: “Nér jeg har gennemgéet svaret inde i mig selv mange gange og nér jeg er i godt humer.”

I: Hvad ger du, nar der er et ord, du ikke kan huske, hvad hedder nar du snakker pa tysk?
E: “Jeg sldr det op i1 ordbogen, men det tager bare lang tid, fordi man skal ind pé& ordbogen,

finde ordet og finde bejningsskemaet og alt det der. ”

I: Betyder emner noget for dig?
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E: Ja, vi har lige haft om klokken. Det er jo sddan noget man kan bruge i alle sammenhange.
Jeg kan godt lide emner jeg ved lidt om og hvad jeg skal forberede mig pé, for det er jo noget

jeg ved om pa dansk.”

I: S& nér du kender emnet pd dansk, sé er det nemmere at forholde sig til pa tysk?
E: “Ja, ogsa fordi, sd ved man ogsé, hvad det egentlig er for et ord, jeg skal sld op inde pa

ordbogen.”

I: Synes du, at det var sjovt at have om klokken?

E: “Ja, for jeg vidste ikke noget om emnet”.

I: Hvis du skulle sige én ting, du gerne vil blive bedre til i tysk, hvad skulle det sd vaere?

E: “Mundtlighed”

I: Hvordan tror du, at du kan komme hen mod at snakke sproget mere?

E: “Prove at snakke mere. Og sddan bare for os selv. For ligesom at fa det ind.”

I: S& de her gvelser vi har lavet, hvor man skal snakke frit fra hoften, kunne du godt teenke dig
mere af den slags?

E: “Ja, fordi man bliver udfordret.”

1.3 Interview: Bodil

I: Interviewer

E: Bodil

I: Hvad synes du om de opgaver, vi har givet jer?
E: Jeg synes de er sjovere end vores normale opgaver?
I: Okay, sjovere. Hvad er det, der sjovere ved det?

E: Vi laver mere med tysk end bare at laese og oversatte. Sa vi bruger det mere.
I: Hvordan har du det med at tale tysk pa klassen?
E: “Det synes jeg ikke er serlig sjovt”

I: Hvorfor ikke?
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E: “Hvis man laver en fejl for eksempel. Sé er det ikke sa sjovt.”
I: Hvorfor er det ikke sé sjovt?

E: “Fordi de andre maske griner ad en.”

I: Hvad skulle der til, for at du fik lyst til at sige noget pa klassen?
E: “At det var sddan nemt, at det vi skulle sige ikke var alt for sveert, pd grund af at nogle gange
skulle vi sige sddan nogle lange s@tninger, og der var meget at tenke pa, og sa glemte man det.

Sa maske hvis det var nemmere, hvis vi lavede sma satninger ad gangen.”

I: Hvad har du gjort, hvis der var et ord, du ikke kunne huske hvad var pé tysk?

E: “Kigget op pa ordbogen.”

I: Kan du godt lide at bruge ordbogen?

E: “Ja bade og. Det kan vere lidt irriterende. Man skal hver eneste gang ind og skrive ordet og
sla det op. Det var ikke sddan noget med, at man lige kunne poppe nogle danske eller engelske

ord ind. Det var sddan noget med, at man skulle kigge det op.”

I: Kunne du godt teenke dig at arbejde videre med de her strategier?

E: “Ja”

I: Hvorfor?

E: “Det tager virkelig lang tid, hvis man skal g& ind pd ordbogen, finde ordet og finde
bejningsskemaet og alt det der. Og sa endte det med, at man ikke fik snakket eller lavet det. I
stedet for, at man bare kan lave pa den méde sit eget ord, eller man kan proppe danske eller

engelske ord ind.”

I: Hvad for en strategi har du brugt mest?

E: “Translanguage”

I: Hvorfor?

E: “Fordi sa skulle man ikke bruge sé lang tid pa at finde et ord og sddan noget. Man kunne

bare lave sit eget ord.”

I: Hvilke blev du overrasket over, at du faktisk ogsa brugte?

E: “Den der, hvor man opfinder sine egne ord og den der hvor man bruger kroppen.”
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Bilag 2 - Spergeskemaunderseogelse

Bilag 2.1 Hvor meget siger du i tyskundervisningen?

Hvor meget siger du i tyskundervisningen?

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Hvor meget siger du i tyskundervisningen?
8

Antal elever

Hvor meget siger du i tysk undervisningen

Bilag 2.2 Hvor modig er du pa at lave fejl i tysk?

Hvor modig er du pa at lave fejl i tysk?
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Hvor modig er du pa at lave fejl i tysk?
8

Antal elever
»

Hvor modig er du pa at lave fejl
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Bilag 3 - Jeg er fejlmodig nir...

Elevernes svar pa post-it’s
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Bilag 4 - 12 kommunikationsstrategier fra LULAB:

Kommunikationsstrategien auf Deutsch

Celine Hagen Liibker (313280)

Kérpersprache Wiederhole und repariere Gewinne Zeit mit

Wiederhole, was du gerade gesagt Fiillwortern

Kommuniziere hast, damit die andere Person dich Mach weiter mit dem Gesprach

mit dem Kérper! versteht oder um nachzudenken, und benutze Fillwérter wie z.B.:
was du noch weitersagen

Kommuniziere willst.

durch Gestik,

Mimik, Laute Repariere

und/oder Verkehrtes beim

Gerausche. Wiederholen.

Sichere Verstindnis Translanguage Simplifiziere
Sichere Verstandnis und frage aktiv Verwende Worter/Chunks/Satze 1. Verwende einfache Wérter oder
bei deiner Gespréachspartnerin/ aus einer anderen Sprache, die du Satze.
deinem Gesprachspartner nach. kennst. PTee 2. Sprich langsamer.

Verstehst du das? Nicht wahr? Bist du crazy? ﬂ=%5$ Turnschuhe -> Schuhe
Macht das Sinn? “gigg §5' | Poster >Bid
— Ny
< A :
o = A > B
Bitte um Hilfe Beschreibe oder nenne ein lllustriere mit Beispielen
Kannst du mir bitte anderes Wort Erklére und gib Beispiele,
helfen? Verwende Adjektive, dhnliche 2.B. aus deinem
Was bedeutet...? Worter, Gegenteile oder andere persdnlichen W
Wie sagt man...? Waérter, um Details zum Wort zu Leben, um dich
Wie nennt man...? geben, das du sagen verstandlich zu ‘, '?
Was ist das Wort fiir...? mdchtest. machen.
Wie lbersetzt man...?
Kannst du bitte Etwas sehr kleines das Zimmer, wo man kocht/wo
langsamer sprechen? = winzig man Essen macht — fiir Kiiche
Germanisiere Erfinde neue Worter Schlage das Wort nach
\ ! /
Sprich das Wort so aus, damit es Erfinde neue Worter - | Benutze ein Wérterbuch, Google
deutsch klingt. basierend auf deiner B
- oder Deepl.
Sprache, Danisch Englisch
oder anderen Sprachen,
Baumkiste fiir Holzkiste
Kochzimmer fiir Kiiche

Ausgearbeitet von Juljana G.H. Jacobsen, Lise M. Mortensen, Nanna Jgrgensen & Karen Bruntt

Illustrationen von Marie Randrup Sprensen
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Bilag 5 - Statistik over brugen af kommunikationsstrategier i opgave 1 og 2

12

10

Brugte kommunikationsstrategier i opgave 1 og 2

I Opgave1 [ Opgave 2

5 6 7 8

Kommunikationsstrategier

Kommunikationsstrategier Opgave 1 Opgave 2
1. Kropssprog 3
2. Gentagog fix
3. Gevind tid med 3 1
fyldord
4. Sikker forstaelse 1 2
5. Translanguage 11 6
6. Simplificere 4
7. Sperg om hjelp 2 2
8. Beskriv eller naevn et
andet ord
9. Illustriere mit
Beispielen
10. Germanisisere 6 5
11. Opfind nye ord 1 1
12. Sla ordet op
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Bilag 6 - Elevtegning i opgaven “Der neue Picasso?”
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