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INTRODUKTION

Dette bind af Kagbenhavnerstudier i tosprogethed be-
handler emnet dansk pa arbejde, herunder den nu-
veerende praksis pa integrationsomradet, hvor flygtninge
og migranter ikke kun laerer dansk i klassevaerelset, men
i hgj grad ogsa pa arbejdspladsen. To af artiklerne i
antologien (af Anders Emil Kaas-Larsen og Lene Bgnding
Ditlevsen) er skrevet af tidligere studerende pa Master-
uddannelsen i dansk som fremmed- og andetsprog pa
Kgbenhavns Universitet pa baggrund af deres afslut-
tende masterprojekter. Den tredje artikel er skrevet af
lektor emeritus Michael Svendsen Pedersen og er
baseret pd hans mangearige virke som forsker i sprog-
padagogik og netop dansk pd arbejde. Med bindet
Dansk pa arbejde far deres meget relevante empiriske
og teoretiske bidrag her et stgrre publikum og tilfgjer
dermed vigtig viden i den aktuelle debat om, hvorvidt og
hvordan dansk kan lzeres i en arbejdskontekst.

Af redaktorerne Marta Kirilova & Dorte Lonsmann
Kobenhavn 2021



DANSK PA ARBEIDE -
PA KANTEN AF FAELLESSKABET

Marta Kirilova og Dorte Lgnsmann

Dansk p& arbejde og dansk for arbejde

Flygtninge og indvandreres danskkundskaber, beskaef-
tigelse og integration har efterhdnden laeenge vaeret et
tilbagevendende punkt pd den politiske dagsorden i
Danmark. I 2015 indfgrte den daveerende socialdemo-
kratiske regering en raekke stramninger pa asylomradet,
hvis formal var at fa flere nyankomne i beskaeftigelse og
samtidig sikre at de laerte dansk hurtigst muligt. Som en
del af sin valgkampagne i 2015 lancerede statsminister
Helle Thorning-Schmidt plakater med overskriften
'Kommer du til Danmark, skal du arbejde’. Pa valgplakat-
erne kunne man laese, at flygtninge og indvandrere
skulle ud blandt danske kolleger for at lzere dansk, og for
at forsta 'hvordan vi ggr tingene her i landet’ (Larsen
2015). Denne kampagne blev malrettet bestemte grup-
per af flygtninge og indvandrere, herunder kontant-
hjeelpsmodtagere. For dem blev integration et krav, som
udelukkende kunne opnas igennem det at leere dansk og
fa et arbejde. Det danske sprog blev altsa knyttet til bAde
beskzeftigelse og social inklusion - en slags nggle, der
dbnede dgren til arbejdsmarkedet og til samfundet.
Samtidig udtrykte kampagnen, at dansk bedst kunne
laeres pd arbejde - blandt danske kolleger, som kunne
lere de nyankomne at tale dansk, mens de udfagrte
arbejdet.

At lzere dansk pd arbejde og at laere dansk for at f3 et
arbejde blev de to kerneelementer i kampagnen og siden
hen ogsd et politisk mantra, reproduceret blandt bdde
migranter og arbejdsgivere. Men ser vi pa begge udsagn
sammen, er der et abenlyst paradoks. Man laerer dansk
pd arbejde, men i nogle tilfeelde kan man ikke fa et



arbejde, hvis ikke man har leert dansk. Det gaelder for
eksempel job inden for bgrne- og ungeomradet samt i
sundhedssektoren. Ogsa job i servicesektoren kan vaere
svaere at udfgre uden visse kompetencer i dansk. Hvad
der er endnu vigtigere, s& rummer udsagnene en reekke
problematiske antagelser af, hvordan voksne mennesker
laerer sprog, og hvor sprog laeres bedst. Sprogtilegnel-
sesforskningen har vist, at voksne kun i meget begraen-
set omfang kan tilegne sig et nyt sprog udelukkende ved
passiv eksponering — en hypotese, som kan relateres
tilbage til bl.a. Krashen & Terrells (1983) teori om
‘naturlig’ andetsprogstilegnelse, og hvor der argumen-
teres for, at tilegnelse finder sted p& naermest mirakulgs
vis, s@ snart en person far sproglige input. Denne
hypotese er siden 1980’erne blevet voldsomt kritiseret
(fx Piller 2016) med det argument, at man kun i meget
begraenset omfang kan lzere at producere eksempelvis
dansk ved blot at lytte til kolleger, som taler dansk. En
praktik eller et mentorforlgb pad fa uger er under ingen
omstaendigheder tilstraekkeligt til, at en nyankommen
migrant ville vaere i stand til at laere dansk. Til gengeeld
er der enighed blandt forskere og uddannelseseksperter
om, at voksne laerende har brug for systematisk under-
visning, gvelse og ikke mindst motivation og aner-
kendelse (Norton 2013, Pontoppidan & Holmen 2020),
hvis tilegnelsen af et nyt sprog skal lykkes.

En anden og vigtig problematik er, at langt fra alle
arbejdspladser kan skabe gode laeringsmuligheder, fordi
arbejdsopgaverne enten ikke forudsaetter interaktion
eller ikke muligger interaktion, eksempelvis pa grund af
arbejdsstgj (Sgrensen & Holmen 2004, Piller & Lising
2014), eller simpelthen fordi man ikke har nogen at tale
med under arbejdet (Bramm & Kirilova 2018). P8 nogle
arbejdspladser, hvor kerneopgaverne er mundtlig og
skriftlig kommunikation (fx jobcentret i Ditlevsens
artikel) eller kommunikation med bgrn (Sandwall 2013),
skabes der rigtignok gode muligheder for at tale det



lokale sprog, mens samtaler pd andre arbejdspladser (fx
supermarkeder) er enten helt fraveerende eller begraen-
set til nogle fa repetitive fraser.

En tredje vigtig problematik er, at hele idéen om, at
indvandrere skal leere dansk for at fa et arbejde bunder
i en forestilling om, at kun det lokale sprog kan bane
vejen til arbejde, eller sagt pa en anden made - at
sproglig assimilation er vejen til samfundsmaessig inte-
gration. Denne ideologi, hvor sprog, territorium og
nationalitet ses som noget, der hanger ulgseligt sam-
men (Bauman & Briggs 2003), findes ogsa blandt danske
politikere, som udtaler at ‘i Danmark taler vi dansk’ (se
fx Krarup 2015, @sterby 2018) - her underforstdet kun
dansk. At der ogsd tales en raekke andre sprog i
Danmark bliver gjort ligegyldigt. Det danske sprog bliver
konstrueret som et eksklusionsinstrument, brugt til at
marginalisere de indvandrergrupper, som ikke taler
dansk.

Der er dog visse forskelle i forventningerne til forskellige
migranter. Hvor flygtninge i integrationsprogrammer
fastholdes pa@ kanten af feellesskabet isser pd grund af
deres manglende faste tilknytning til arbejdsmarkedet,
er billedet et andet for hgjtuddannede forskere og
expats, der kommer til Danmark, fordi de allerede har et
job. Mens dansk bliver et krav for flygtninge, er dansk i
mange tilfaelde kun en anbefaling for hgjtuddannede
udenlandske medarbejdere (Kirilova & Lgnsmann 2020,
Lgnsmann 2014). De hgjtuddannede er ikke i samme
venteposition i forhold til arbejdsmarkedet, og det
danske sprog er ikke p& samme made en barriere, da de
typisk i en vis grad er inkluderet i et engelsktalende
feellesskab pa arbejdspladsen. De far ofte at vide, at de
ikke behgver at lzere dansk, og kan derfor ende med at
leve i en engelsktalende international boble, uden for
den dansktalende del af samfundet (Kirilova & Lansmann



2020). Pa sin vis er de dermed ogsa pa kanten af
feellesskabet.

Identitet og inklusion

Som de tre artikler i denne antologi illustrerer pa hver
deres made, navigerer learnere af dansk som andet-
sprog mellem flere forskellige identiteter i de midler-
tidige faellesskaber (Mortensen 2017, Lgnsmann et al.
2017), de er en del af. I et integrationsprogram, der
inkluderer danskundervisning og virksomhedspraktik
veksler deltagerne mellem rollerne som integrations-
borger, kursist og praktikant. Hver rolle kommer med
bestemte forventninger og muligheder for deltagelse og
inklusion. Som integrationsborger er man underlagt
systemets regler og forventninger fx i forhold til
selvforsgrgelse, og fokus bliver derfor ofte pa borgerens
‘employability’ (Chertkovskaya et al. 2013), altsd de
kompetencer, men ogsd muligheder for beskaeftigelse,
borgeren har, og dermed primeert p& den manglende
inklusion pa arbejdsmarkedet. I rollen som kursist pa en
sprogskole ligger fokus primaert pd ens sprogkom-
petencer, ogsd ud fra et deficitsynspunkt (Rosén &
Bagga-Gupta 2013). Her anskues man primeart som
learner, og andre aspekter af ens identitet skubbes i
baggrunden. Som praktikant er fokus pa socialisering ind
i dansk arbejdskultur og treening af specifikke arbejds-
opgaver. Her er der en fare for, at sproget kommer i bag-
grunden (Bramm & Kirilova 2020, Sandwall 2010, 2013),
ligesom livserfaringer ud over arbejdserfaringer negli-
geres i konstruktionen af praktikanterne som ‘cultural
Others’ (Lgnsmann u.u., se ogsa Kirilova 2013). Mens
sagsbehandlere, dansklaerere og chefer kan ngjes med
at forholde sig til et enkelt aspekt af integrations-
programmet, er den enkelte deltager ngdsaget til at
forholde sig til og navigere i disse forskelligartede roller
pd daglig basis. Udover at skulle forholde sig til den



kompleksitet, skal deltagerne ogsd forholde sig til den
noget reduktionistiske identitetstilskrivelse, som kan
opleves, nar der fokuseres snaevert pa enten ‘employa-
bility" eller sproglaering.

Et integrationsprogram er per definition et midlertidigt
tiltag. Formalet med sprogundervisningen og praktik-
kerne er, at deltagerne skal ende et andet sted, naermere
bestemt i et betalt job p& det danske arbejdsmarked. Det
betyder, at man som Kkursist og praktikant er i en
midlertidig tilstand, en slags venteposition uden for det
feellesskab, det danske samfund udggr. Ydermere er
integrationsprogrammet sammensat af mange kortere
forlgb. For nogle varer den tilstand i flere ar, hvor de
konstant skal opbygge relationer p& nye hold pa
sprogskolen og i nye praktikker pd nye arbejdspladser.
Midlertidighed er dermed et grundvilkdr i de feelles-
skaber, deltagerne er i, og det grundvilkdr har en
betydning for inklusion og motivation. I rollen som
praktikant er man perifert medlem af arbejdspladsens
praksisfeellesskab. Da der typisk ikke er mulighed for at
fa et fast job p& samme arbejdsplads efter praktikkens
ophgr, er der ikke engang en mulighed for pa sigt at blive
centralt medlem af praksisfellesskabet. Som Kaas-
Larsen skriver, sd var praktikanterne “arbejdskraft uden
at veere medarbejdere, og de var kolleger uden
feellesskab.” Ligeledes beskriver Ditlevsens informanter,
at sprogmentorforlgb for hgjtuddannede udleendinge kun
sjeeldent fgrer til job efter ansaettelsen i Igntilskud. Et
nyere studie af flygtninges sprogpraktikker (Lgnsmann
u.u.) viser, at praktikanterne selv ansa praktikken som
en succes, hvis den fgrte til fast arbejde. En fast
ansaettelse var imidlertid ikke malet hverken for
kommune eller arbejdsgivere, der i stedet s8 sprog-
praktikkerne som aktivering eller som en del af virksom-
hedens diversitetsarbejde. De manglende muligheder for
fast arbejde og en mere central position i arbejds-
pladsens praksisfeellesskab betgd, at praktikanterne



havde svaert ved at se meningen med praktikkerne.
Denne 'bade-og og hverken-eller’ position som midler-
tidige og perifere deltagere i arbejdspladsens praksis-
feellesskab er sdledes ikke befordrende for inklusionen.

De tre artikler: Kritiske vinkler pd lseringsrum og
arbejdsrum i danskundervisningen

Alle tre artikler i antologien skelner som udgangspunkt
mellem laeringsrum og arbejdsrum. I den fgrste artikel
reflekterer Michael Svendsen Pedersen kritisk over,
hvorledes den beskaeftigelsesrettede undervisning i
dansk som andetsprog ideelt set kan opfylde to ret
forskellige mélssetninger: at vaere beskeeftigelsesrettet
og samtidig meningsfuld og myndigggrende for kursist-
erne. Pedersen skelner mellem den systemkonforme
‘'myndigggrelse’ og kursisternes kritisk overskridende
Myndigggrelse med stort M, og saetter i den forbindelse
fokus pa klassevaerelset som et sted, der reproducerer
sociale strukturer og relationer, men som ogsa kan
skabe modstand og forandring. I artiklen understreges
det, at ndr danskundervisningen, som tilfeeldet har
veeret i de senere 3r, er rettet mod ‘employability’ og
gkonomisk selvforsgrgelse, kan undervisningen komme
til at fungere som en mekanisme for social kontrol, og
dermed fratage kursisterne deres muligheder for
indflydelse. I diskussionen af samspillet mellem sprog-
undervisning og arbejde differentierer Pedersen end-
videre mellem arbejdsintegreret, arbejdsforberedende
og arbejdstematiserende samspil mellem arbejdsrum og
undervisningsrum. Det papeges, at vanskeligheder med
at skabe samspil mellem undervisning, arbejdsplads og
kommune kan veare grunden til, at undervisningen
sjeeldent er arbejdsintegrerende, men oftere arbejds-
forberedende og arbejdstematiserende. Det resulterer i,
at det snarere bliver sprogundervisning med beskaeftig-
else som et tema end et egentlig integreret forlgb.



Pedersen introducerer ogsa tre tilgange inden for andet-
sprogsdidaktikken, en kommunikativ, en sociokulturel og
en biografisk tilgang, og viser hvordan de kan supplere
hinanden i realiseringen af de mal, der er for andet-
sprogsundervisningen. Samlet set er artiklen med sin
teoretiske tyngde og kritiske perspektiv et vigtigt input
til arbejdet med at skabe beskaeftigelsesrettet dansk-
undervisning, der pd en gang er meningsfuld og myndig-
ggrende.

Skellet mellem undervisningsrum og arbejdsrum er ogsa
centralt i Anders Emil Kaas-Larsens artikel, der praesen-
terer en interviewundersggelse af samspillet mellem
danskundervisning og virksomhedspraktik, set fra
sprogskolernes perspektiv. Analysen bygger pa syv
kvalitative interviews med undervisere og ledere pa
sprogcentre rundt omkring i Danmark. Kaas-Larsen
saetter fokus pa de institutionelle problemstillinger, der
opstar for sprogcentrene i forsgget pa at skabe samspil
mellem skolen som undervisningsrum og praktikpladsen
som arbejdsrum. Undersggelsen viser, at manglende
sprogpaedagogisk kontrol med arbejdsrummet betyder,
at sprog og interaktion i praktikkerne ikke er tilpasset
praktikanterne. Et centralt problem er, at nogle kursister
sendes ud i sprogpraktikker pa et sd tidligt tidspunkt, at
de stadig har meget begraensede danskkundskaber.
Konsekvensen er, at sprogpraktikkerne opleves som
sprogdrukning, snarere end sprogbad (se ogsd@ Bramm
2020), og at praktikanterne opfattes som inkompetente.
Det skaber ogsd problemer for samarbejdet med sprog-
centrene, fordi de derigennem ogsa bliver opfattet som
inkompetente. Men det omvendte problem opstar ogsa
tit. Hvor sproget i de ovenstdende situationer opleves
som ‘for meget’, opleves det i andre praktikker som for
lidt’, da praktikanterne befinder sig i arbejdsrum uden
muligheder for interaktion. Endelig giver Kaas-Larsen
ogsa en kritisk vinkel pd sprogcentrenes rolle. Han
konkluderer, at i undervisningsrummet risikerer andet-



sproget (eller manglen derpd) at blive definerende for
undervisernes syn pa kursisterne. Artiklen konkluderer,
at sprogcentrene skal undgad at blive ‘sprogcentriske’ og
i stedet m& forsgge at forstd deres egen relevans som
midlertidig og betinget af kursisternes livskontekster.

I antologiens tredje artikel undersgger Lene Bgnding
Ditlevsen et sprogmentorforlgb for hgjtuddannede med-
arbejdere. Undersggelsen er baseret pa fire kvalitative
interviews, to med udenlandske medarbejdere, der har
veeret i Igntilskud med sprogmentorforigb pd et job-
center, og to med sprogmentorer, der har arbejdet pd
samme jobcenter. Ditlevsen tager ligesom de fore-
gaende to artikler udgangspunkt i begreberne lzerings-
rum og anvendelsesrum, og konkluderer, at det er
vigtigt med en teet kobling af anvendelses- og lzerings-
rum. I trdd med Kaas-Larsen understreger hun ogsa
vigtigheden af at organisere anvendelsesrummet, s3 det
tilgodeser dem, der skal lzere sproget, fx ved at etablere
sprogmentorordninger og vejlede mentorerne i at give
sig tid til at lytte og vaere tdlmodige. Ditlevsen pointerer
ogsa, at learnernes baggrund og resurser i hgj grad
pavirker mulighederne for succes. De to learnere, hun
har interviewet, er begge hgjtuddannede, engelsk-
talende og initiativrige, og isaer det sidste konstrueres af
de to sprogmentorer som en helt afggrende faktor for,
at sproglaeringen lykkes. Ditlevsen viser sdledes tydeligt,
at udfordringerne med dansk pa arbejde ikke kun
handler om sprog, men ogsa om hvad man kunne kalde
en neoliberal employability-diskurs, hvori der stilles
store krav til medarbejderes selvstaendighed og handle-
kraft. De tre artikler undersgger saledes forskellige
mader, hvorpd laerings-/undervisningsrum og arbejds-
/anvendelsesrum kan bringes sammen og berige
hinanden. Samtidigt understreger de ngdvendigheden af
at samteenke disse to dele af sproguddannelsen. Alle tre
artikler bidrager desuden med et kritisk perspektiv pa
dansk pd arbejde: I Pedersens artikel far vi et kritisk



teoretisk perspektiv pd dansk pd arbejde, mens de to
empiriske artikler begge belyser udfordringer pa de
arbejdspladser, hvor dansk pa arbejde gerne skulle
udfoldes i praksis, udfordringer bdde i forhold til
inklusion i det sociale feellesskab, og i forhold til mulig-
hederne for at lzere dansk.

Er dansk pa arbejde s overhovedet et brugbart laerings-
koncept? I den ideelle verden, hvor en arbejdsplads kan
afseette tid og gkonomiske resurser til en mentor, der
ikke bare har sproglige, men ogsa undervisnings-
maessige og sociale kompetencer, og hvor der kan
tilbydes fastanseettelse efter endt sprogpraktik, kan
dansk pa arbejde veere til stor gavn for bade sproglaering
og inklusion. I virkelighedens verden er dansk p& arbejde
dog et resursekraevende projekt, hvor de feaerreste
arbejdspladser kan byde ind med det, der kraeves. Langt
fra alle arbejdspladser kan tilbyde sprogmentorer eller
mulighed for at bruge dansk i Igbet af arbejdsdagen, og
endnu faerre kan love fastansaettelse. Derudover er der
en reekke andre aspekter at tage hgjde for, ndr en
arbejdsplads skal organisere en sprogpraktik eller et
mentorforlgb. De nyankomne har vidt forskellige kompe-
tencer, og ligeledes forskellige sociale, sproglige og
kulturelle baggrunde, som giver forskellige muligheder
for arbejde og deltagelse i samfundet. Hvis dansk pa
arbejde skal blive en succes, er det ngdvendigt at tage
learnernes mangfoldige baggrunde med i over-
vejelserne. De underliggende ideologier om dansk som
ngglen til integration, og om sproglaering som noget, der
sker 'naturligt’ og ‘af sig selv’ er endnu et vejbump som
arbejdsgivere, migranter og isaer politikere burde vaere
mere bevidste om. I Danmark har vi stadig kun fa
undersggelser, der dokumenterer og analyserer pro-
blemstillinger knyttet til tilegnelsen og brugen af dansk
pa arbejdspladsen. Vi haber, at artiklerne i dette bind
kan bidrage med stgrre viden p@ omradet og dermed
skabe en mere nuanceret og realistisk debat om,
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hvorvidt og hvordan dansk kan og skal lzeres i en
arbejdskontekst.
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BESKAFTIGELSESRETTET
ANDETSPROGSUNDERVISNING

- Bidrag til et kritisk refleksionsrum for paedagogisk-
didaktisk udvikling

Michael Svendsen Pedersen

RESUME

Undervisningen i dansk som andetsprog for voksne
indgdr i en integrationspolitisk dagsorden der har til
formal at bidrage til at kursisterne kommer i arbejde og
bliver selvforsgrgende. I denne artikel bliver der fore-
sldet et kritisk refleksionsrum for den paedagogiske og
sprogdidaktiske udfordring dette medfgrer med ud-
gangspunkt i spgrgsmalet: Hvordan kan undervisningen
opfylde det institutionaliserede krav om at vaere beskaef-
tigelsesrettet og samtidig veaere subjektivt meningsfuld
og myndigggrende for kursisterne?

Det kritiske refleksionsrum omfatter tre overordnede
dimensioner: Myndigggrelse, samspil mellem arbejds-
rum og undervisningsrum samt sprog-didaktiske til-
gange. Der bliver skelnet mellem pa den ene side en
(ny)liberal myndigggrelse, der kan give kursisten nye
livsmuligheder, men 0955 fgre til tilpasning til en
bestemt social orden og en institutionaliseret biografisk
plan; og pa den anden side en kritisk myndigggrelse der
bidrager til kursistens handlefaerdigheder - agency - til
at forstd og udfordre institutionelle og kulturelle rammer
0og realisere sine egne sociale og biografiske planer.
Samspillet mellem arbejdsrum og undervisningsrum,
som tilsammen udggr et lseringsrum, kan bestd i et
medspil mellem arbejdsopgaver og undervisning, men
0gsa i et supplerende medspil eller direkte modspil med
mulighed for at overskride begraensede laeringsmulig-
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heder og en marginaliseret plads i arbejdsfaellesskabet.
Til tilrettelaeggelsen af undervisningen bliver der fore-
sldet en kombination af tre paedagogisk-didaktiske til-
gange: en kommunikativ, en sociokulturel/gkologisk
samt en biografisk med henblik at skabe stgrst mulig
affordance i samspillet mellem kursistens forudseet-
ninger og arbejdsrummets leringsmuligheder.

Artiklen giver et eksempel pd brug af refleksionsrammen
i en analyse af en lektion og afsluttes med en gennem-
gang af de praktiske og organisatoriske barrierer der kan
veere for at realisere de kritiske intentioner der indgar i
refleksionsrummet.

Introduktion

Undervisningen pa alle tre danskuddannelser for voksne
udlaendinge (note 1) skal ifglge bekendtggrelsen tilrette-
laegges med "et tydeligt beskaeftigelsesrettet fokus”, og
der arbejdes pa landets sprogcentre med at udvikle
paedagogisk-didaktiske tilgange til tilrettelaeggelse af en
undervisning med dette fokus (f.eks. Udleendinge- og
Integrationsministeriet 2019; Sprogforum nr. 66, 2019;
Pedersen 2020). En fortsat paedagogisk-didaktisk udvik-
ling af den beskeaeftigelsesrettede andetsprogsunder-
visning m@ naturligvis foregd med udgangspunkt i de
erfaringer der bliver gjort i praksis, men for at kunne
forklare og videreudvikle den eksisterende praksis vil det
veere nyttigt at tage erfaringer og forforstaelser med ind
i et kritisk refleksionsrum hvori de kan bearbejdes og
perspektiveres med brug af alternative erfaringer og
forskningsbaseret viden.

Med denne artikel gnsker jeg at bidrage med en skitse til
udviklingen af et sadant refleksionsrum ved at traekke pa
teorier om sproglaering og -undervisning samt erfaringer
fra en raekke udviklingsprojekter jeg har deltaget i.
Derefter vil jeg anvende refleksionsrummet til en kort
analyse af et eksempel pd praksis og afslutte med en
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diskussion af perspektiverne for den videre udvikling af
den beskaeftigelsesrettede andetsprogsundervisning.

Det gennemgaende spgrgsmal som jeg i artiklen vil
prgve at finde svar pa, er: Hvordan kan undervisningen
opfylde det institutionaliserede krav om at vaere beskaef-
tigelsesrettet og samtidig subjektivt meningsfuld og
myndigggrende for kursisterne?

De institutionelle rammer

Den beskaeftigelsesrettede danskundervisning indgar
som led i en integrationspolitisk dagsorden der som sit
mal har at voksne udlaendinge “hurtigst muligt bliver
selvforsgrgende gennem beskaeftigelse” (LBK nr. 1 af
01/01/2020), og integrationsindsatsen varetages af tre
aktgrer: Kommunen (kommunalbestyrelse og jobcenter)
sprogcentret og virksomheder. Sammen med en sags-
behandler pd@ kommunens jobcenter udarbejder den
voksne udlending som ‘borger’ en integrationsplan -
"Min plan”; pa sprogcentret modtager hun/han som
"kursist’ undervisning i dansk; og i en virksomhed far
hun/han som ‘praktikant’ eller ‘medarbejder’ kontakt til
arbejdsmarkedet. Ideelt set fungerer integrations-
indsatsen i et samspil mellem de tre aktgrer, saledes at
den voksne udlaendings forskellige roller glider sammen
i hendes/hans integrationsproces.

Med integrationsindsatsen som implementering af en
integrationspolitisk dagsorden er der tale om en socia/
intervention fra velfeerdsstatens side, dvs. en "over-
ordnet indgriben, der tager afsaet i nationale politikker,
0og som retter sig mod befolkningsgrupper og individ-
rettede indsatser.” (Willaa & Petersen 2019:65). Den
sociale intervention sker med staten som “den domi-
nerende agent” og borgeren som “den dominerede
agent” (ibid. p. 63) og pa grundlag af en "vis norma-
tivitet” (Hagedorn-Rasmussen & Krgjer 2019:7) der
giver interventionen mening inden for systemets ram-
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mer. Men skal den sociale intervention fgre til den
intenderede forandring, skal den ogsd give subjektiv
mening for og opleves som legitim af de borgere den er
rettet mod (ibid.) - i dette tilfaelde voksne udlaendinge.

Der er altsa en potentiel modsaetning her mellem pa den
ene side en institutionaliseret integrationsproces — som
sprogundervisningen skal bidrage til - som myndigheds-
udovelse, og pd den anden side kursisternes myndig-
garelse.

Myndiggorelse

Den form for myndigggrelse der kan ske inden for
systemets rammer, kan beskrives ud fra et (ny)-
liberalistisk empowerment-begreb (Andersen 2016),
hvor malet med den sociale intervention er at “"forgge
borgerens kapacitet til selvstyring”, eller at yde "hjeelp
til selvhjeelp” ud fra iboende potentialer for social inte-
gration og udgvelse af ansvarligt medborgerskab: "Den
magt eller tvang, der indgdr, udger pd en made en
styring, som skal fremme klientens styring af sig selv”
(ibid. p. 147). Empowerment i nyliberalistisk udgave
drejer sig imidlertid "ikke om at frisaette klienten fra
undertrykkende strukturelle betingelser eller sociale
vilkar, men snarere om at tilpasse klienten til den hersk-
ende samfundsorden” (ibid. p. 148) som en “ideal
workercitizen” (Duchéne et al. 2013:9). Borgerinddrag-
else og empowerment bliver i denne forstaelsesramme
"former for magtudgvelse”, der anvendes for at fremme
"den enkeltes forpligtelse til at realisere sig selv som
autonomt subjekt” (Andersen 2016:148).

Denne forstaelse af empowerment, som ogsa kommer til
udtryk i Integrationslovens formalsbeskrivelse, hvor
nyankomne udleendige skal have “mulighed for at
udnytte deres evner og ressourcer med henblik pa at
blive deltagende, selverhvervende og ydende med-
borgere”, og hvor den enkelte udlaending "har ansvar for
sin egen integration”, knyttes til en assimilatorisk inte-
grationspolitisk dagsorden (Andersen 2016), hvor det er
kursistens “dansksproglige” sprogbehov og erfaringer og
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viden om “danske forhold” og “dansksproglige forud-
saetninger” der er udgangspunktet - ikke med inddrag-
else af kursistens eget sprog og egne kulturelle
erfaringer i en mere multikulturalistisk dagsorden med
anerkendelse af kulturel pluralisme.

Der er saledes muligheder (opportunities) for en form for
myndigggrelse inden for systemets rammer, hvilket for
nogen kursister kan fgre til integrationsprocesser der
opleves som meningsfulde, men der er graenser og
begreensninger (border control og limitations, Duchéne
et al 2013). Det geelder ogsa i forbindelse med udarbej-
delsen af "Min plan”, der kan fgre til myndigggrelse eller
umyndigggrelse afhaengig af om borgeren fgler ejerskab
til planen eller oplever den som patvunget (Kjaerbeck
2003).

En radikal myndigggrelse eller empowerment der over-
skrider de institutionaliserede rammer, men med
erkendelse af den enkeltes bundethed til sociale rammer
og normer i sit hverdagsliv, ma derfor fgre til en “magt-
mobilisering” (Andersen 2916:141).

I det fglgende vil jeg henvise til den institutionaliserede,
systemkonforme (neo-liberale) myndigggrelse som
‘myndigggrelse’ (i anfgrselstegn), og den kritisk over-
skridende myndigggrelse som Myndigggrelse (med stort
M).

Danskundervisningen

I fagbeskrivelsen i Bekendtggrelse om danskuddan-
nelsen til voksne udlendinge bliver det gjort klart at
undervisningen i beskzaeftigelsesrettet sprog som sit mal
har at bidrage til kursistens integrationsproces: “Det er
et faelles mal for undervisningen pa@ de tre dansk-
uddannelser, at kursisten med afszet i egne ressourcer
udvikler kompetencer til at opnd beskaeftigelse og selv-
forsgrgelse. Det feelles mal omfatter, at kursisten udvik-
ler et flydende, funktionelt kommunikativt og adaekvat
sprog, samt at kursisten kan anvende sin viden om
danske arbejdsmarkedsforhold, kultur- og samfunds-
forhold, fremherskende normer og veaerdier samt den
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enkelte borgers rettigheder og pligter, til at integrere sig
i samfundet og pa arbejdsmarkedet og blive en del-
tagende og ligeveerdig medborger i det danske samfund”
(Udleendinge- og Integrationsministeriet: Bekendtggr-
else nr. 1223 af 22/11/2019).

Lgsningen af denne paedagogiske opgave bestar ikke
alene i at treekke pa de nyeste paedagogiske metoder og
teknikker (Auerbach 1995:9). Det der sker i klasse-
veaerelset, ma ses i en stgrre social kontekst. Som
Auerbach papeger, er alle paedagogiske valg "ideological
in nature”, og klassevaerelset fungerer som "a kind of
microcosm of the broader social order” (ibid.):
"Pedagogical choices about curriculum development,
content, materials, classroom processes, and language
use, although appearing to be informed by apolitical
professional considerations, are, in fact, inherently
ideological in nature, with significant implications for
learners’ socioeconomic roles” (ibid.). Peedagogiske valg
er derfor ikke “neutral”, men politiske valg, og sprog-
paedagogisk udvikling ma ske med en kritisk bevidsthed
om hvilke magtrelationer, ideologier og kursistroller de
er med til at producere og reproducere: "our choices as
educators play a role in shaping students’ choices.”
(ibid.).

Det der sker p& mikro-niveau i klasselokalet, er dog ikke
blot en afspejling eller reproduktion af den sociale
verden pa makro-niveau, og de sprogleerende er ikke
blot underlagt de sociale strukturer uden mulighed for
selvsteendig handlen (agency). Skoler og klassevaerelser
har deres egen relative autonomi (Giroux 2006:6;
Canagarajah 1993:601), og alt hvad der foregar i klasse-
veerelset er en social og kulturel praksis der bade
reproducerer sociale forhold og skaber modstand og
forandring - "accommodation as well as opposition”
(ibid. p. 624). Klasseveerelser bliver dermed "“sites of
cultural struggle, contexts in which different versions of
the world are battled over” (Pennycook 2001/2010:128).

I fagbeskrivelsen er det malet med danskundervisningen
at kursisten opndr kommunikativ kompetence, og disse
kompetencer er udspecificeret pd de enkelte niveauer og
bliver evalueret i de nationale test og prgver.
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Auerbach ser et sddant "Competence-Based” (Auerbach
1986), eller "ends-means” (Auerbach 1995) curriculum
som en tilgang der tendentielt er er med til at socialisere
kursisterne ind i bestemte sociale roller. Behov og
kompetencer er ikke neutrale stgrrelser, og den sociale
virkelighed kursisterne skal bruge kompetencerne i, er
ikke en objektiv foreliggende virkelighed, men socialt
konstrueret. Ved at knytte behov og kompetencer til en
politisk dagsorden for beskeeftigelse — "employability” -
og selvforsgrgelse - "economic self-sufficiency” (Auer-
bach 1995:14) - kan den kompetencebaserede tilgang
komme til at fungere som ”a mechanism of social
control, disempowering for both students and teachers”
(ibid.).

Som modsatning hertil peger Auerbach med henvisning
til Paolo Freire pd8 en “participatory approach” til
sprogundervisningen, hvor kursisterne gennem dialog og
kritisk refleksion far mulighed for at saette deres er-
faringer ind i en st@grre social sammenhaeng: "The class-
room becomes a context in which students analyze their
reality for the purpose of participating in its transfor-
mation. They address social problems by sharing and
comparing experiences, analyzing root causes, and
exploring strategies for change.” (Auerbach 1995:14).

En fgrste dimension i et kritisk refleksionsrum for
udvikling af en beskaeftigelsesrettet andetsprogsunder-
visning er dermed kursisternes Myndigggrelse
(empowerment) gennem deres deltagelse i sprog-
undervisningen som en modseetningsfuld politisk-
kulturel social praksis.

Den naeste dimension drejer sig om sammenhaengen
eller samspillet mellem sprogundervisningen og arbejde.
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Samspil

I den beskeeftigelsesrettede danskundervisning drejer
det sig ikke alene om at tage arbejde op som et emne i
undervisningen, men om at skabe et laerende samspil
mellem to kontekster i kursistens liv (Sandwall 2013:
207).

De praktiske muligheder for at skabe et sadant samspil
afhaenger pa et overordnet plan af det strategiske og
organisatoriske samarbejde mellem kommune, sprog-
center og virksomhed (Pedersen 2020), men den made
det gribes an p&, afhanger af hvad sprogcentrets ser
som mal for samspillet samt undervisernes sprog- og
laeringssyn - herunder deres syn pd myndigggrende
laereprocesser.

En model for samspil

En forelgbig model for samspillet kan bestd i at laerer
og/eller kursist henter det sprog der anvendes i
forbindelse med udfgrelsen af arbejdsopgaver i arbejds-
rummet, og tager det med ind i undervisningsrummet,
hvor det indarbejdes i didaktiske opgaver som bidrager
til kursistens sprogtilegnelse. Herefter tager kursisten
det tilegnede sprog med sig ind i arbejdsrummet, hvor
det anvendes som led i en videre tilegnelsesproces. 1
denne cirkelbevaegelse udggr samspillet mellem de to
rum tilsammen et /eeringsrum (Kompetanse Norge &
Pedersen 2018; Pedersen 2018a).

Denne model skal imidlertid preeciseres og uddybes for
at give et mere nuanceret billede af det komplekse
samspil mellem de to rum. Et fgrste afggrende skridt er
her at betragte begge rum i den samlede lzeringscirkel
som /aeringsrum, og dernaest at forstd praksis i leerings-
rummene som institutionaliserede o0g regulerede
laeringskulturer.
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For at se hvad det er for en slags sprog der kan ‘hentes’
og tages med ind i undervisningsrummet, vil jeg starte
med at beskrive arbejdsrummet fra en laeringskulturel
vinkel.

Laering p& arbejdspladsen

P& arbejdspladsen indgdr kursisten i tre integrerede
praksisformer: Det som siges (sayings), det som ggres
(doings) og relationsskabelse (relatings) (Sandwall
2013:109 med henvisning til Kemmis & Grootenboer
2008). I stedet for som Sandwall at erstatte sayings med
"inter-aktion”, vil jeg - som Kemmis & Grootenboer 2008
- betragte interaktion som et overgribende begreb for
alle tre dimensioner, og denne interaktion indgar i og bi-
drager til produktionen og reproduktionen af arbejds-
pladsens “norms and work practices” (Billett 2001) og
medarbejdernes laeringsmuligheder.

Medarbejdernes deltagelse i arbejdspraksissen pa en
arbejdsplads udggr i sig selv en leeringsproces: "There is
no separation between participation in work and lear-
ning” (Billett 2001:209), men kvaliteten af denne laering
afhaenger af samspillet — "co-participation” - mellem de
laeringsmuligheder arbejdspladsen tilbyder (afford), og
den made hvorpa den enkelte udnytter disse muligheder
(agency): "The way workplaces afford opportunities for
learning and how individuals elect to engage in activities
and with the support and guidance provided by the
workplace, is central to understanding workplaces as
learning environments.” (ibid.).

Arbejdspladsens affordances og medarbejdernes del-
tagelse er bestemt af arbejdspladsens regulering
(regulation) gennem magt og kontrol (Billett 2004:219)
med henblik p@ kontinuitet i arbejdspladsens praksis
(ibid. p. 312). Men medarbejdernes deltagende praksis
er ogsa bestemt af hvad der giver subjektiv mening for
dem: "Individuals need to find meaning in their activities
and value in what is afforded for them to participate and
learn” (Billett 2001:213).
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Denne meningsfuldhed er bestemt af den enkel-
tes “values, beliefs and understandings” (ibid. p. 211)
som et resultat af sociale erfaringer gennem hendes/
hans livshistorie (/ife histories — Billett 2001:211; Billett
2004:213). Samtidig er den konstituerende for
deres “subjectivity and identity”, og de former udfarel-
sen af agency sker pa (Billett 2004:312). Affordance pa
arbejdspladsen er derfor et resultat af “local negotiations
and orderings” (ibid. 316). Men arbejdspladsens deltag-
elsespraksisser er ogsa udfordret (contested) af de
forskellige affordances for forskellige grupper af med-
arbejdere som udspringer af arbejdsdeling, netveerk,
ken, sproglige kompetencer, indplacering og status pa
arbejdspladsen osv. (ibid. p. 319).

Kursisternes muligheder for lzering ved at indgd i den
strukturerede og regulerede hverdagspraksis pa ar-
bejdspladsen, deres /earning curriculum (ibid. p. 314),
vil imidlertid veere utilstraekkelig til laering af en raekke
begreber (concepts) der ligger bag denne praksis, det
gexlder f.eks. servicekrav og hygiejne (ibid. p. 317),
ligesom det kan veere ngdvendigt at ggre tavs viden til
eksplicit viden. Her kreeves stgtte fra mere erfarne
medarbejdere, f.eks. mentorer.

Den anden dimension i det kritiske refleksionsrum drejer
sig dermed om at betragte arbejdsrummet som et
laeringsrum, hvor sprog indgdr som én af tre integrerede
praksisformer (sayings, doings, relatings), og ikke alene
som et rum hvorfra der skal hentes ordforrdd, sprog-
funktioner osv.; men hvordan sprogundervisningen
bidrager til at skabe affordance for kursisternes laere-
processer og deres myndigggrelse, afheenger af hvilke
samspilsformer mellem arbejdsrum og undervisnings-
rum der iveerkseettes.
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Samspilsformer

Hvilke samspilsformer der veelges, er generelt bestemt
af hvad man pa sprogcentret ser som det overordnede
mal med undervisningen, og hvilken rolle sprogunder-
visningen skal spille i kursisternes beskzeftigelsesrettede
integrationsproces.

Et eksempel pa en overordnet malsaetning for sprog-
undervisningen (her fra et opplaeringssenter i Norge) kan
veere at kursisten skal blive "ansettbar”, hvilket afspejler
sig i den paadagogiske tilrettelaaeggelse: Kursisten scree-
nes i samarbejde med kommunen; der udarbejdes
opleeringsplaner i samarbejde med praktikpladser; en
del af sprogundervisningen flyttes ud i arbejdsrummet,
og praksis fra praktikpladsen tages ind i undervisnings-
rummet; der undervises i branchespecifik sprogbrug
(Blaker & Pedersen 2018).

Et andet eksempel (fra et sprogcenter i Danmark) er en
mélseetning om kursisternes myndigggrelse, hvilket
paedagogisk sgges realiseret gennem anvendelse af
Individuelle LzerePlaner (ILP’er), som kursisterne ud-
arbejder i samarbejde med sprogleereren. I ILP’en
beskrives kursistens livsplaner og laereplaner samt
muligheder for sprogleering i kontekster uden for sprog-
centret, og ILP’en kan dermed anvendes som led i en
participatory approach til tilrettelaeggelse af sprogunder-
visningen (Pedersen 2020).

Ud fra erfaringer fra forskellige paadagogisk-didaktiske
udviklingsprojekter jeg har deltaget i (se bl.a. Pedersen
2020), har jeg inddelt samspilsformer i tre forskellige
typer afhaengig af karakteren af samspil - eller afstand
- mellem arbejdsrum og undervisningsrum: en arbejds-
integreret, en arbejdsforberedende og en arbejdstema-
tiserende undervisning.
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I den arbejdsintegrerede undervisning er malet med
undervisningen at kursisterne far de sproglige - og til
dels faglige og sociale - kompetencer de har behov for
eller vil fa behov for i forbindelse med varetagelsen af
deres arbejdsfunktioner og udfgrelsen af deres arbejds-
opgaver. Den arbejdsforberedende undervisning har
som mal at deltagerne bliver i stand til at gore de ting
der er ngdvendige for at kunne fa adgang til arbejds-
markedet (f.eks. udarbejdelse af CV, jobsggning osv.).
Endelig er malet med den arbejdstematiserende under-
visning at tage arbejdsrelaterede emner op (f.eks.
hygiejne, lgnforhold, arbejdsmarkedets organisering),
men uden at det umiddelbart bidrager til at deltagerne
kan udfgre arbejdsintegrerede eller arbejdsforberedende
opgaver. De tre typer adskiller sig fra hinanden, men kan
optraede i forskellige kombinationer i samme lektions-
forlgb.

Sprogundervisningen kan saledes have forskellige mere
eller mindre direkte funktioner i samspillet mellem
arbejdsrum og undervisningsrum, og den arbejdsinte-
grerede funktion kan desuden have karakter af et
medspil eller et modspil.

Medspil

N&r sprogundervisningen spiller sammen med kursist-
ernes sprogbrug pa arbejdspladsen ved at afspejle eller
reproducere de sprogbehov der er afdakket gennem
behovsanalyser, har samspillet karakter af et medspil
(Pedersen 2018a; Pedersen 2016). Her er det imidlertid
en udbredt erfaring at mange kursister - isaer i sprog-
praktikken - udfgrer rutineopgaver der ofte ikke kraever
meget sprog (Sandwall 2013; Pedersen 2018b; Bramm
& Kirilova 2018), og at der derfor ikke er s& meget at
‘hente’. 1 stedet for kan sprogundervisningen veere et
supplerende medspil med inddragelse af potentielle
kommunikationssituationer i undervisningen, dvs. ar-
bejdsrelaterede eller sociale kommunikationssituationer
som kursisten ikke umiddelbart indgdr i, men som kunne
forekomme som en del af hendes/hans learning curri-
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culum, eksempelvis en arbejdsulykke eller pausesnak
(Kompetanse Norge & Pedersen 2018).

Et udvidet medspil kan etableres gennem et samarbejde
med en mentor i virksomheden, eller i kraft af at
arbejdspladsen udvider affordance for laering gennem
strukturerede rammer for medarbejdernes lzerings-
erfaringer, stgttet laering i arbejdet, udnyttelse af
arbejdspladsaktiviteter med seerligt store laeringspoten-
tialer (Billett & Choy 2013:273) osv. Som eksemplet fra
Norge viser, kan der skabes et udvidet medspil mellem
arbejdsplads og sproglaeringsinstitution gennem brug af
opleeringsplaner der specificerer hvilke kompetencer
kursisten skal opnd i forbindelse med sin praktik, og
sprogundervisningen kan sa knyttes til oplaeringsplanen.

Undervisningsrummet kan saledes fungere som en
supplering eller en udvidelse af kursistens affordances
for beskeaeftigelsesrettet laering, herunder gennem
undervisning i nogle begreber - concepts som Billett
kalder dem - sasom hygiejneregler i kgkkener og
kantiner, kundeservice i butikker og supermarked, hjaelp
til bgrns personlige udvikling i en bgrnehave.

Hvis kurstens affordance for laering i arbejdsrummet ikke
gar ud over et begraenset /earning curriculum, seetter det
ikke alene begrzensninger for kursistens sproglaering,
men ogs§ for hendes/hans beskaeftigelsesbaserede inte-
grationsproces. Det stiller sprogcentret over for spgrgs-
malet om hvilken rolle sprogundervisningen skal og kan
have: Skal den forholde sig til de umiddelbare eller til
supplerende sprogbehov? Skal den - og i givet fald i
hvilket omfang - supplere med den faglige lzering som
der ikke er mulighed for pd arbejdspladsen, men som er
ngdvendig for en meningsfuld beskaeftigelsesrettet
integrationsproces?
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En Igsning pa disse spgrgsmal kan veere et taet
samarbejde med arbejdspladsen om en samlet op-
laeringsplan, hvor arbejdspladsen tager sig af den faglige
laering og sprogundervisningen knytter sproglaering til
den. Men hvis arbejdsrummet forstds som et lserings-
rum, er det afggrende for en meningsfuld integrations-
proces der kan fgre til beskaeftigelse, at der er en aktgr
som kan tage sig af den ngdvendige supplerende faglige
oplaering. Det er kun under szerlige omstaendigheder at
denne opgave kan Igses af underviserne pa et sprog-
center, som ndr sproglaererne - som i eksemplet fra
Norge - har en vis faglig baggrund ud over at veaere
sproglaerere, og det stiller spgrgsmalet om der mangler
en aktgr i samspillet mellem kommune, arbejdsplads og
sprogcenter som kan tage sig af den ngdvendige faglige
laering ud over det umiddelbare /earning curriculum.

Hensigten med brugen af begrebet medspil, er at
beskrive samspilsformer der bidrager til ‘myndigggrelse’
af kursisterne - alts3 udvikling af kompetencer til at
udfgre de arbejdsopgaver der umiddelbart eller middel-
bart indgar i sikringen af arbejdspladsens praksis. I nogle
tilfaelde - f.eks. fra det norske opplaeringssenter - peger
praksis dog i retning af laereprocesser der overskrider
laeringskulturen i arbejdsrummet. S3adanne overskrid-
ende og Myndigggrende leereprocesser, betegner jeg i
det fglgende med begrebet modspil (se note 2).

Modspil

Som naevnt er co-participation praeget af modsaetnings-
fyldte processer mellem affordance og agency inden for
rammerne af arbejdspladsens regulatory practices, og
derudover kan der vaere forskel pa enkeltpersoners og
gruppers affordances, hvilket ggr arbejdspladser il
"contested environments”: “participation in work activi-
ties is not afforded in similar ways to all who work in the
workplace and participation in work activities can be the
bases of competition and exclusion between competing
interests.” (Billett 2001:210).
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Her er det ikke de umiddelbare eller de supplerende
behov i et medspil der 'hentes’ og bearbejdes, men
kursisternes erfaringer med manglende anerkendelse,
marginalisering osv. og deres muligheder for gennem
(sprog)handlinger at gge deres agency og muligheder for
diskursiv investering i egen sproglaering som /egitimate
speakers (Norton 2013) som led i en personlig identitets-
udvikling.

Sprogundervisningen i undervisningsrummet kan her
have en funktion som modspil til den begrzensede
affordancei arbejdsrummet ved at give kursisten agency
gennem en stgrre produktiv kompetence, men ogsa ved
at bidrage til kursistens muligheder for at zndre sin
positionering og identitet i arbejdsfaellesskabet.

Samspil, som udggr den anden dimension i denne skitse
til en kritisk refleksionsramme for udvikling af en
beskaeftigelsesrettet sprogpaedagogik, stiller en lang
reekke spgrgsmal om de overordnede mal med den
beskzeftigelsesrettede sprogundervisning, og hvilke
funktioner arbejdsrum og undervisningsrum skal og kan
have i forhold til hinanden.

Det afggrende for at skabe ‘myndigggrende’ og Myndig-
ggrende sproglaeringsprocesser er under alle omstaen-
digheder at se arbejdsrummet som et laeringsrum og
gennem medspil og modspil at bidrage til at kursisten far
stgrre affordance og gget agency.

Det abner for den tredje dimension i den kritiske
reflektionsramme: De sprogpaedagogiske tilgange og
den sprogdidaktiske praksis som kan bidrage til en
beskaeftigelsesrettet sproglaering der forholder sig til de
fgrste to dimensioner i refleksionsrammen.
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Sprogpaedagogiske tilgange

Der er udviklet mange forskellige tilgange og metoder til
sprogundervisning (se f.eks. Richards & Rodgers 2001;
Atkinson 2011), men jeg vil her holde mig til to tilgange
som er dominerende i den aktuelle diskussion om
sprogleering og -undervisning: En kommunikativ og en
sociokulturel/gkologisk tilgang. Jeg vil derudover sup-
plere med en mere generel biografisk tilgang til laere-
processer, som er afggrende for om de to sprogpada-
gogiske tilgange kan bidrage til subjektivt meningsfulde
laereprocesser for kursisterne.

Kommunikativ tilgang

Kommunikativ sprogundervisning er i hgj grad blevet
identisk med task-baseret sprogundervisning, men der
bliver i litteraturen givet forskellige bud p& definitioner
af 'task’ (se f.eks. Ellis 2003:4). Der er dog to kriterier
der er bred enighed om. Det fgrste kriterium, er at
betydning gar forud for form, sdledes at arbejdet med en
task giver de laeerende mulighed for at anvende mal-
sproget med et indholdsmaessigt kommunikativt formal.
Det andet kriterium, som haenger sammen med det
farste, er at task bidrager til autentisk kommunikation,
enten gennem brugen af paedagogiske tasks eller
gennem virkelighedsrelaterede tasks (pedagogic tasks -
real-world tasks, Nunan 1989/1993). I andetsprogs-
undervisningen - herunder beskaeftigelsesrettet under-
visning — er der brug for virkelighedsrelaterede tasks der
kan bidrage til et samspil mellem arbejdsrum og under-
visningsrum, og her kan Longs kombination af mal-tasks
(target tasks) og paedagogiske tasks (pedagogic tasks)
(Long 2015) veere nyttig.
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Long skelner mellem 7ask-Based Language Teaching
(TBLT skrevet med stort) og task-based language
teaching (tblt skrevet med smat). I tblt bruges task fgrst
og fremmest til at arbejde med sproglige former, og
opfylder dermed ikke kriteriet om at betydning gar forud
for form. I TBLT bliver der taget udgangspunkt i mal-
opgaver (target tasks), dvs. hvad kursisterne har brug
for at kunne ggre med det nye sprog i forbindelse med
udfgrelse af dagliglivets opgaver (ibid. p. 109). Dette
undersgges gennem en behovsanalyse (needs analysis),
og resultatet kan sa bruges til udvikling af paedagogiske
opgaver (pedagogical task) i undervisningen, som start-
er med at veere enkle udgaver at mal-tasks, og derefter
gradvis udvikler sig i retning af det der kraeves for at
udfgre mal-taskene (ibid. p. 225f).

Ved at lsegge vaegt pa tasks og ikke texts som analyse-
enhed (unit of analysis) for behovsanalysen bliver det
muligt at afdeekke de dynamiske strukturer i den diskurs
der indgar i udfgrelsen af target tasks (Long 2015:171-
72) og ikke reducere analysen til dekontekstualiserede
sproglige overfladestrukturer. Dermed bliver sayings
koblet til doings og derudover ogsd til relatings idet
kursisten gennem sin sproglaring kan fa mulighed for at
blive "a competent member of a cultural group, with
language acquisition as one (important) part of that
processs. (ibid. 175).
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Long bygger sin kommunikative tilgang pa en kognitiv-
interaktionistisk teori om sprogleering baseret pa
forskning inden for SLA (Second Language Acqusition).
Gennem arbejdet med tasks far de sproglaerende
mulighed for at indgd i en betydningsforhandling
(negotiation for meaning) som giver dem et forstaeligt
input til udviklingen af deres intersprog. Men ndr task-
baseret undervisning henter sine rationaler i SLA, bliver
den ogsa problematiseret af den kritik der er blevet
rettet mod SLA, bl.a. med udgangspunkt i Firth &
Wagner 1997, der argumenterer for at SLA ikke i
tilstraekkelig grad ser sprogleering som en “embodied”
og "embedded” social praksis og sprog som et socialt
feenomen, ligesom den ikke ser sprogleering ud fra et
deltagerperspektiv (et emisk perspektiv). Hvis task-
baseret kommunikativ undervisning baseres pa et
kognitivt paradigme for sprogtilegnelse (se Pedersen
2019), bliver det problematisk ndr man skal forsta
sprogundervisningen som politisk social praksis og
vurdere dens Myndigggrende kritiske potentialer, og
spgrgsmalet er om task-baseret undervisning kan rekon-
tekstualiseres inden for en socio-kulturel/gkologisk
tilgang der inddrager magtrelationer.

Selvom Long holder sig inden for et kognitiv-
interaktionistisk paradigme, &bner han med sit fokus pa
task som analyseenhed og den kontekstualiserede
diskurs der indgar i udfgrelsen af task, for sprogunder-
visningen som politisk handlen (ibid. 63), og naevner de
folgende “filosofiske principper” som et “progressivt
grundlag “(progressive underpinning) for TBLT : "indivi-
duel freedom, rationality, emancipation, learner-
centeredness, egalitarian teacher-student relationships,
participatory democracy, mutual aid and coopera-
tion."(ibid. p. 66), hvilket ogsé’u er vigtige principper i en
Myndigggrende paedagogik.

32



Men selvom Long argumenterer for at sproglaering bade
er en kognitiv tilegnelsesproces (acquisition) og en
socialiseringsproces (socialization), er den sociale di-
mension ikke en integreret del af det kognitivt-
interaktionistiske paradigme, og han kommer derfor til
at std som repraesentant for “those who see SLA
primarily in psycholinguistic terms”, overfor dem der
repreesenterer den sociale vending (social turn) i
SLA: "those who see it as both psycolinguistic and social
in nature” (Block 2003:3).

Sociokulturel tilgang

En sprogpaedagogisk tilgang der ser sprog, sproglaering
og den laerende i et umiddelbart socialt perspektiv, er en
sociokulturel tilgang - med inspiration fra isaer Vygotskij
- hvor den lzerende som “part of a history, a culture and
a society” (Ellis et al. 2020: 104) gennem social inter-
aktion tilegner sig sprog som et kulturelt redskab for
mediering — og ny-mediering - af interaktion med
omverdenen og individuel taenkning (Lantolf & Thorne
2006/2009:5).

Den mest fundamentale forstaelse i sociokulturel teori er
at menneskers forhold til verden og hinanden er
medieret gennem kulturelle redskaber, herunder ikke
mindst sprog: "Mediation is the process through which
humans deploy culturally constructed artifacts, con-
cepts, and activities to regulate (gain voluntary control
over and transform) the material world or their own and
each other’s social and mental activity” (ibid. p. 79).
Sprog som et kulturelt konstrueret artefakt bestar ikke
af pd forhand fastlagte betydninger, men indeholder
kulturelt skabte betydningspotentialer som de laerende
bruger, forhandler og zendrer til nye betydninger for at
opfylde deres kommunikative behov og intentioner (ibid.

p. 9).
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Hvor de lzerende i et kognitiv-interaktionistisk perspektiv
udvikler deres intersprog gennem deltagelse i tasks der
giver mulighed for forhandling af et forstaeligt input
(acquisition), bestar sprogtilegnelse i et socio-kulturelt
perspektiv i en internalisering af sprog fra det sociale
plan som interpsykologisk kategori til det psykologiske
plan som en intrapsykologisk kategori (Vygotskij i
Gibbons 2006/2008: 22). Denne laereproces kan finde
sted ndr de leerende i interaktion med hinanden eller
med en lzaerer i arbejdet med aktiviteter far mulighed for
at udvikle en fzlles zone for deres naermeste udvikling
gennem stilladsering (collaborative dialogue, Ellis et al
2020:117). Ved at deltage i den naermeste udviklings-
zone kan den laerende begynde at forstd betydninger i
sproglige former og begreber (deklarativ viden) som er
afggrende for taenkning pa et hgjere plan (higher-order
thinking).

I et sociokulturelt perspektiv bruges tasks ikke til at
fremme lzererens mal med undervisningen, men i stedet
er en 'task’ en aktivitet (activity) som giver de laerende
som handlende agents mulighed for at forhandle sig frem
til hvad formalet med opgaven er, og hvordan den skal
lgses. (Lantolf 2000:84). Dette dbner for et perspektiv
om de laerendes agency og en kritisk Myndiggarende
paedagogik (Lantolf & Thorne 2006/ 2009:240).

I flere paedagogiske udmgntninger af sociokulturel teori
arbejdes der med at give de laerende muligheder for at
udvikle higher-order abilities i form af begrebslig viden
om sprog og sprogbrug, og de opgaver eller aktiviteter
de udvikler, har til formal at “learners consider the
sociolinguistic and pragmatic meanings they want to
create and then link those intended meanings to
available linguistic resources” (Compernolle 2019:92; se
ogsa eksempler i Lantolf & Thorne 2006/2009 og Ellis et
al 2020). Til kontekstualisering af sproget anven-
des "scenarier”, men i et arbejdsrettet perspektiv kan
autentiske scenarier hentes fra praktik-/arbejdspladsen.
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Man kan her anvende det som Sandwall kalder for
integreringsopgaver (integreringsuppgifter), som er “en
uppgift som formuleras och férarbetas i skolan, tass med
til praktikplatsen for behandling och som sedan hamtas
med tilbaka till skolan fér vidare bearbetning.” (Sandwall
2013:213). Arbejdet med integreringsopgaver forigber
pd den made at der fgrst i undervisningsrummet sker en
forberedelse hvor der arbejdes med sproget. Dernzest er
der en gennemfgrelsesfase hvor sproget saettes i arbejde
pd praktik-/arbejdspladsen. I en afsluttende efterbear-
bejdning bliver der igen arbejdet med sproget pd en
sadan made at resultaterne fra forarbejdet sammen-
lignes med resultaterne fra gennemfgrelsen med henblik
pa at vurdere om det sprog der blev brugt, fungerede
sdledes at formalet med kommunikationen lykkedes.

Flere forskere inden for sproglaering (se bl.a. Norton
2013) arbejder med en sociokulturel tilgang i et bredere
perspektiv, hvor det drejer sig om “socialization and the
discursive construction of identities” (Lantolf & Thorne
2006:2), og sprogundervisningen kan her med udgangs-
punkt i kursisternes erfaringer omfatte sproglige res-
sourcer de kan anvende for at opna stgrre affordance og
agency i arbejdsrummet, hvilket &bner for en gkologisk
tilgang til sprogleering.

Pkologisk tilgang

Som det fremgik af gennemgangen af arbejdsrummet
som laeringsrum, er kursistens laeringsmuligheder af-
haengig af forholdet mellem de affordances arbejds-
rummet tilbyder og kursistens muligheder og motivation
for at udnytte dem (agency). Den samme forstaelse af
laering finder man i en gkologisk tilgang til sproglaering,
hvor begrebet affordance erstatter input (van Lier 2000)
og den sproglaerende ses som "immersed in an environ-
ment full of potential meanings. These meanings become
available gradually as the learner acts and interacts
within and with this environment.” (ibid. p. 246).
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I et gkologisk perspektiv pa sproglaering ligger disse
betydningspotentialer ikke alene i sproget, men sprog
indgar i en stgrre multi-sensorisk sammenhaeng af
betydningsskabende ressourcer - semiotics, som van
Lier benaevner det - der omfatter kroppen, kulturelt-
historiske genstande og de fysiske omgivelser (van Lier
2008:246) - pa samme made som sayings, doings og
relatings - og for at kunne udnytte disse ressourcer som
affordances skal den sproglaerende lzere aktivt at
opfatte/laegge maerke til (perceive) og udforske dem
gennem malrettet handling (purposeful action, van Lier
ibid. p. 602). Affordance knytter sdledes perception og
handling - eller agency hos Billett - sammen. Van Lier
beskriver laereprocessen saledes: "While being active in
the learning environment the learner detects properties
in the environment that provide opportunities for further
action and hence for learning. Affordances are discover-
ed through perceptual learning, and the effective use of
affordances must also be learned” (van Lier ibid. p. 598).

I receptionshandlingen er forholdet mellem perception
og handling gensidig, reciprok, men der er ogsd gen-
sidighed mellem den perciperende og det perciperede,
saledes at perception samtidig er selvperception, og den
selvbevidsthed (se/f~awareness) der udvikler sig, er en
kilde til identitetsudvikling for den sproglaerende i det
nye sprog og den nye kultur (van Lier ibid. p. 90-
91): "Negotiating new identities, creating new semiotic
networks, and language learning are intimately con-
nected in a language learner’s world” (ibid 97).

Det overordnede mal med en sprogundervisning der er
inspireret af et gkologisk perspektiv, er at bidrage til at
skabe affordances og udvikle kursisternes agency - bade
i arbejdsrummet og i undervisningsrummet: “The
teaching-learning environment must be rich in affor-
dances, that is, opportunities for perceptual learning,
and must engage learners in meaningful activities.”
(ibid. 2008: 603). van Lier peger her pa en handlings-
baseret laereplan (activity-based curriculum) bestdende
af projekter og tasks, hvor den sproglaerende vil veere
omgivet at sproget i al dets rigdom og kompleksitet (van
Lier 2004:92) som en del af multimodale betydnings-
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skabende ressourcer af mange forskellige slags.

For van Lier ligger en sddan handlingsbaseret paadagogik
i forlaengelse af en reformorienteret paedagogik (van Lier
2008:602) der har til formal at bidrage til demo-
kratiserende laereprocesser: “At the micro level of the
classroom, a focus on ecological processes can awaken
in the students (and teachers) a spirit of inquiry and
reflection, and a philosophy of seeing and hearing for
yourself, thinking for yourself, speaking with your own
voice, and acting jointly within your community. * P8 den
made kan en gkologisk tilgang blive en form
for “subversive’ education” (van Lier 2004:99).

Biografisk tilgang

Sprogleering skal ikke alene give subjektiv mening for
kursisten og vaere Myndigggrende i et kommunikativt og
sociokulturelt/gkologisk perspektiv, men ogsa i et bio-
grafisk perspektiv, dvs. at den udggr en del af kursistens
arbejde med at skabe en faenomenologisk sammenhang
i begivenhederne i hendes/hans livshistorie (Kramsch
2002/ 2004: 9ff), samt udvikle mulige selvforstdelser
(possible selves) (Dornyei et al 2010) og forestillede
feellesskaber (imagined communities, Kanno et al.
2003). I den politiske integrationsdagsorden som sprog-
undervisningen indgar i, ligger der et institutionaliseret
biografiforlgb, som kursisterne forventes at ggre til deres
eget. Med deres forskellige livsforlgb, livsplaner og
erfaringsverdner vil kursisterne imidlertid kunne opleve
modsatninger mellem de livsmanuskripter de er for-
trolige med, men som i deres nuveaerende liv ikke er fuldt
realiserbare, og sa de institutionaliserede biografiforlgb
de forventes at indgd i (Pedersen 2007). P& samme
made er meningsfuld laering i arbejdsrummet, som
Billett forklarer, afhaengig af de vaerdier, opfattelser og
forstdelse som den enkelte har udviklet gennem sin
livshistorie, og det samme geelder i undervisnings-
rummet.
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Til at beskrive disse modsaetninger og mulighederne for
overskridende - og dermed potentielt Myndigggrende -
biografiske lzereprocesser, kan man bruge begrebet
biograficitet, som skal forstds som evnen til at skabe nye
biografier pa grundlag af de givne forhold: “Biographicity
means that we can redesign again and again, from
scratch, the contours of our life within the specific
contexts in which we (have to) spend it, and that we
experience these contexts as ‘shapeable’ and design-
able.” (Alheit & Dausien 66-67:2007). Potentialerne til
biografiske lzereprocesser kan ligge i selvrefleksive
aktiviteter med udgangspunkt i et overskud af modsaet-
ningsfulde erfaringer i kursisternes livsforlgb og i de
"unlived lives” (ibid. p. 65), som realiseres under nye
forhold.

Analyse af eksempel pa undervisning

I det fglgende vil jeg med brug af nogle af perspektiverne
i den kritiske refleksionsramme analysere et eksempel
pd undervisning i beskaeftigelsesrettet sprog pa et
sprogcenter hvor der er blevet arbejdet med at udvikle
en task-baseret tilgang (Pedersen 2020). Formalet med
analysen er at undersgge hvordan refleksionsrammen
kan anvendes til at pege pa8 muligheder for kritisk
paedagogisk-didaktisk videreudvikling af praksis, men
ogsa for at forstd hvorfor undervisningen bliver prak-
tiseret pa den made som den ggr. Hensigten er altsa ikke
at kritisere laerernes praksis, men at f& en kritisk
forstaelse af praksis.
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Materialet til analysen bestdr af min transskription af
mine egne videooptagelser af undervisningen pa et
dansk sprogcenter, hvor jeg havde mulighed for at
optage bade klasseundervisning og arbejdet i enkelte
grupper. Undervisningen indgik som led i et udviklings-
arbejde med fokus pa kommunikativ beskaeftigelses-
rettet undervisning, hvor underviserne fgrst beskrev og
i deres team og med mig som kursusleder diskuterede
formal og lektionsplan inden undervisningen blev
gennemfgrt.

Eksempel: Jobbeskrivelse

I dette forlgb (DU2,1) indgar der to malopgaver, som
laererne beskriver sdledes: “[...] kursisten kan beskrive
sine egne egenskaber og kvalifikationer i en samtale
med en sagsbehandler eller en medarbejder pa job-
centret. I forlgbet vil vi ogsd undersgge, hvilke kom-
petencer forskellige jobs kreever, sa kursisterne far en
fornemmelse for, hvilke jobs, der er relevante.”

Forlgbet indledes med klasseundervisning, hvor laereren
viser kursisterne et billede af en frisgr, og gennem
eliciterende spgrgsmal og kursisternes svar bliver
oplysninger om frisgrarbejdet skrevet ind i et skema pa
tavlen, hvor der er felter til at beskrive arbejdsplads,
arbejdsopgaver, kompetencer/ kvalifikationer, egen-
skaber.

Interaktionen mellem de to lzerere (L1 og L2) og
kursisterne (K) foregar pa denne made:

L: hvad laver hun [frisgren pa billedet] ?
K1: hun klipper har.

L: hun er frisgr, ja. hun er frisgr. det er hendes jobtitel
[peger pa feltet ‘jobtitel’ i skemaet]. jobtitel, hun er
frisor.

L2: ndr vi laver spargsma"/, Jjobtitel, hvad laver hun,
eller han, eller de.
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L1: s& har vi det naeste [peger pa naeste felt i
skemaet]. hvad star der her?

K2: arbejdsplads.

L1: arbejdsplads. hvis vi skal lave sporgsmal her.
K:[?]

L1: sporgsmdél, spargsmal.

L2: det betyder workplace

K1: [hvad arbejdsplads

K2: [hvad laver

L1: nej sporgsmal [angiver omvendt ordstilling med
fingrene]

(se note 3 for forklaring p@ brugen af transskriptions-
tegn)

Den efterfolgende task bestar i at kursisterne i grupper
far billeder af personer i forskellige jobs, hvorefter de
ved at stille spgrgsmal til hinanden for hvert job skal
udfylde et skema svarende til det der er blevet
demonstreret med frisgrjobbet.

I L2's instruktion til task’en indgar imidlertid en opgave
mere:

L2: og s& er der én ting til. nar man har lavet ét job her
[kerer med handen langs skemaet] s& kunne man lige
taenke her [tegner et glad ansigt pa tavlen] det her job,
frisor [peger mod sig selv] maske noget for mig. var det
noget for mig? could it be something for me?”
[bevaegelser med haenderne] neej, s& kan man jo skrive
‘nej’[skriver 'nej’ i skemaet pd tavlen] eller man kan lave
sur smiley eller whatever. det bestemmer I, men det er
er godt lige at teenke [peger pa sit hoved] maske snakke
sammen i gruppen. kunne det her vaere noget for mig?
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I task'en arbejder en af grupperne med et billede af en
kassedame. Undervejs kommer lzereren (L) forbi og
deltager i gruppens interaktion (alle kursister kaldes her
K da det er vanskeligt at afggre hvem af dem der siger
hvad):

K: hvor arbejder hun?

K: hun arbejder i butik.

K: hvad er hans arbejdsopgaver?

K: hun er[s@ger i telefon. spgrger L]

L: kassedame. hvad er hans arbejdsopgaver?
K: faktureringstaeller [?]

L. faktureringstaeller [?], det er et godt bud. det er ikke
helt rigtigt. hvad er hendes arbejdsopgaver?

K. checking.

L: hun scanner varerne. nar det siger bib-bib s&
scanner hun varer. hun tager imod betaling. hun f&r
penge med dankort. det er hendes arbejdsopgaver, hun
scanner varer.

K: [skriver] hun scanner.
L: hun ta’r imod betaling. hun ta’r imod.
K: imod, imod

L: det betyder hun far. s& nar jeg betaler, altid med
dankort, s3 tager hun imod betaling.

KK: peng, penge
L: penge.
K: hun scanner varer.

L: varer. det er maelk, mel. varer. alle de der ting
kalder vi varer. grocery p& engelsk. hvad tror I s
neeste?
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K. hvad er hendes uddannelse?
K: hvad er hende uddannelse?
K. ikke uddannelse.

L: nej, man behover ikke have uddannelse hvis man
skal vaere kassedame, og det hedder — maske gar man
pa kursus, ja

K: kursus [?]
L: men pd [?]. man kan vare ufaglaert.
KK: ufaglzert.

Samspilsformen i dette forlgb kan umiddelbart betegnes
som arbejdsforberedende, og i et kommunikativt per-
spektiv laegges der op til et samspil mellem undervisning
og jobcenter ud fra et antaget behov for at kunne
beskrive sine arbejdsrelevante egenskaber og kvalifika-
tioner. Det er imidlertid ikke denne mal-task der er gjort
til paedagogisk task, men derimod afklaring og beskriv-
else af aspekter af forskellige slags jobs, altsd den
opgave der bestod i at "undersgge, hvilke kompetencer
forskellige jobs kraever”. Gennem task-arbejdet henter
kursisterne informationer hos hinanden og skriver dem
ind i skemaet, men der ser ikke ud til at veere lagt op til
at disse informationer skal verificeres og udvides
gennem andre former for informationssggning.

Sprogligt er der fokus pa hv-spgrgsmal, som en made at
hente informationer p&, og kursisterne holder sig til en
spgrgsmal-svar interaktion i opgavelgsningen, sddan
som den er blevet praesenteret i introduktionen, men
uden at der har veeret szerlig fokus pa svar-delen af det
der i Conversation Analysis refereres til som adjacency
pair (Hutchby & Wooffitt 2008:42ff).
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I et sociokulturelt-gkologisk perspektiv introducerer
laereren forskellige medierende laeringsressourcer som
skemaet og spgrgsmal-svar interaktion som under-
stgttes af gestik. 1 task-arbejdet bruger kursisterne
skemaet, spgrgsmal-svar interaktion og mobiltelefon,
men der bliver ikke arbejdet begrebsligt med spgrgsmal-
svar som en social interaktionsform. Kursisterne hjaelper
hinanden med at Igse opgaven, men det er fgrst da
laereren intervenerer i interaktionen at der for alvor
bliver skabt en zone for naermeste udvikling, saledes at
der kommer ny viden, nye gloser og mere komplekse
sproglige vendinger i spil.

Task'en kan ogsa ses som forberedelse til mal-task’en
med at tage stilling til hvilke af de beskrevne job
kursisterne kunne vaere personligt interesserede i, men
der er ikke i det observerede forlgb nogen aktiviteter der
kan mediere en sddan proces, f.eks. i form af afklaring
af eghe egenskaber og behov - det synes at veere op til
den enkelte kursist at ggre op med sig selv hvilke jobs
der kunne veere interessante og angive dette med “ja/
nej” eller en smiley.
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Bade kommunikativt, sociokulturelt/gkologisk og bio-
grafisk indeholder forlgbet flere potentialer, der kunne
videreudvikles, men processerne og omfanget af
affordances og kursisternes mulighed for udvikling af
agency synes at stoppe inden disse potentialer er fuldt
indlgst. For det fgrste bliver der ikke skabt et samspil
med handlinger der normalt indgdr i jobsggning
(udarbejdelse af CV, samtale med jobkonsulent osv.);
for det andet bliver sproget - derfor - ikke relateret til
de sociale situationer der kunne veere relevante for
deltagerne i et personligt udviklings- og leerings-
perspektiv; for det tredje bliver der ikke skabt rum for
deltagernes biografiske perspektiver (/magined com-
munities og futures) i forbindelse med jobsggning; og for
det fjerde far kursisterne ikke mulighed for at inddrage
og bearbejde deres egne erfaringer i et participatory
curriculum. Sat pa spidsen kan man sige at kursisterne i
den leeringskulturelle praksis bliver positioneret som
forst og fremmest sprogleerende i det forlgb, som
laererne har tilrettelagt, og dermed reduceres kursist-
ernes muligheder for at blive agenter i deres egen
laerings- og ‘integrations’-proces.

I naeste afsnit vil jeg kort diskutere hvordan refleksions-

modellen kan bidrage til at forklare hvorfor forlgbet
udfolder sig pd den made det ggr.
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Diskussion

De begreber og perspektiver jeg har inddraget i skitsen
til en kritisk refleksionsramme for beskeeftigelsesorien-
teret andetsprogsundervisning, kan sammenfattes i
denne grafiske model:

SPROGPAEDAGOGIK
-DIDAKTIK
Kommunikativ

INTEGRATION

Sociokulturel
@kologisk
Biografisk

i

-SPIL UNDERVISNINGSRUM

/

™

ARBEIDSRUM SAM-

/

3S1IH@OODIANAIN

<

IDENTITET

De to overordnede perspektiver er myndiggorelse og
samspil.

Myndigggrelse pa makro-plan drejer sig om kursisternes
integration, som i en institutionel sammenhang angé’lr
beskaeftigelse og selvforsgrgelse, og pa mikroperspektiv
om den enkeltes identitetsudvikling. Myndigggrelse kan
bestd i en 'samarbejdende’ tilpasning til det institution-
aliserede integrationsperspektiv (‘myndigggrelse’) eller
en kritisk overskridende Myndigggrelse.
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Samspillet mellem arbejdsrum og undervisningsrum kan
ske gennem flere forskellige samspilsformer, men tager
udgangspunkt i begge rum som laeringsrum. Som sociale
handlings- og interaktionsrum udggr begge leeringsrum
forskellige lzeringskulturer, hvorigennem kursisterne
som deltagere er underlagt begraensninger og mulig-
heder for leering - afhaengig af forholdet mellem
affordance og agency. Gennem medspi/ kan der
skabes ’‘myndigggrende’ laereprocesser, og gennem
modspil bliver der 8bnet mulighed for kursisternes
Myndigggrelse.

Myndigggrelse (i begge betydninger) og samspil skabes
gennem den paedagogisk-didaktiske praksis, hvor
mulighederne for meningsskabende laereprocesser i tre
dominerende tilgange er blevet taget op: en kommuni-
kativ, en sociokulturel og en gkologisk samt en generel
paedagogisk biografisk tilgang. Det er naturligvis muligt
at veelge mellem disse tre - og flere andre tilgange -
men det vil veere mere konstruktivt at se dem som
supplerende tilgange, sdledes at den gkologiske inde-
holder den sociokulturelle, som igen indeholder den
kommunikative. P& den made kan potentialerne i alle
tilgangene udnyttes i en tilretteleeggelse af undervis-
ningen hvor task (kommunikativ) og aktiviteter (socio-
kulturel) indgdr i en handlingsbaseret, participatorisk
Myndigggrende paedagogik.

Undervejs i praesentationen af refleksionsrammen, og
ikke mindst i undervisningseksemplet, tegner sig
imidlertid omridset af nogle grundlaeggende problem-
stillinger som udfordrer modellen.
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N&r undervisningseksemplet ikke illustrerer et arbejds-
integreret samspil, men en arbejdsforberedende, er det
ikke tilfaeldigt. Gennem min deltagelse i mange projekter
om beskeeftigelsesrettet andetsprogsundervisning er jeg
stgdt pd meget fa eksempler pd arbejdsintegrerede
undervisningsforlgb - med eksemplet Norge som en
markant undtagelse (se afsnit 3 om samspilsformer).
Flere forlgb har beskeaeftiget sig med arbejdsrettede
temaer, og andre forlgb har vaeret forsgg pa at
kompensere for manglende mulighed for at gennemfgre
et egentlig arbejdsintegreret samspilsforigb med
arbejdsrummet som et laeringsrum. Som undervisnings-
eksemplet viser, er det ogsd vanskeligt at skabe et
arbejdsforberedende forlgb som er direkte relateret til de
kontekster og aktiviteter der kunne veere relevante.

Det peger pa at der er organisatoriske vanskeligheder
ved at skabe et arbejdsintegreret samspil med
arbejdsplads og (maske) kommune. Mange lzerere
fortzeller at de ikke ved noget om kursisternes praktik-
/arbejdspladser og ikke har mulighed for eller ressourcer
til at f& adgang til dem, med det resultat at kursisten
risikerer at fa en splittet identitet som borger, kursist og
praktikant/ansat uden mulighed for at kunne skabe
samlede meningsfulde lzereprocesser.

En yderlig problematik er, at den beskzeftigelsesrettede
andetsprogsundervisning beskaeftiger sig med et
laeringsindhold som mange sproglaerere af naturlige
grunde kun har et begreenset kendskab til, hvorfor det
kan veere vanskeligt for dem at give andet end en
forelgbig introduktion til emner og ikke til mal-tasks.
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Disse problemer kan medfgre at sprogundervisningen far
en marginal rolle i en arbejdsrettet undervisning der skal
bidrage til at kursisterne kommer i beskezeftigelse, og ud
fra denne position kan sprogundervisningen tendere til
fgrst og fremmest at blive sprogundervisning med
beskaeftigelse som et tema.

Til trods for disse problemer er det vigtigt at fa gje pa og
udnytte de muligheder der stadig er for en meningsfuld
og Myndigggrende kommunikativ, socio-kulturel gko-
logisk og biografisk undervisning. Her kan den kritiske
refleksionsramme maske vaere til inspiration.
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NOTER

(1) Undervisningen i dansk som andetsprog er opdelt i
tre uddannelser, som igen er opdelt i flere moduler.
Danskuddannelse 1 (DU1) tilrettelaegges for kursister
med ingen eller ringe skolebaggrund som ikke har leert
at laeese og skrive pd deres modersmal. Dansk-
uddannelse 2 (DU2) tilrettelaegges for kursister som
normalt har en kort skole- og uddannelsesbaggrund fra
hjemlandet og ma forventes at have en forholdsvis
langsom indlaering af dansk som andetsprog.
Danskuddannelse 3 (DU3) tilretteleegges for kursister
som normalt har mellemlang eller lang skole- og
uddannelsesbaggrund fra hjemlandet og ma formodes at
have en forholdsvis hurtig indleering af dansk som
andetsprog.

(2) I Pedersen 2007 bruger jeg begreberne medrum og
modrum, og de bliver ogsa anvendt i Sandwall 2013. N&r
jeg her udskifter disse begreber med medspil og modspil
- som underbegreber til samspil - er det for at
understrege det dynamiske og interaktionelle.

(3) I transskriptionen er anvendt fglgende tegn:

. (punktum) angiver afslutning pa en replik eller dele af
en replik.

[?] angiver at det ikke er muligt eller vanskeligt at hgre
hvad der bliver sagt.

[sgger i telefon. spgrger L] angiver beskrivelse af
handling.

varer: understregning angiver ekstra tryk.
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KOMPLEKSE LIV I SNAVRE RUM
- Et interviewstudie af danske sprogcentres arbejde
med arbejdsmarkedsrettede praktikker i perioden
2014-17

Anders Emil Kaas-Larsen

RESUME

Fra 2014 til 2017 var de danske sprogcentre, der
underviser voksne udlaendinge i dansk som andetsprog,
saerligt pressede i deres sprogpasdagogiske arbejde med
arbejdsmarkedsrettede praktikker. Det skyldtes loven
om Arbejdsmarkedsrettet Dansk fra 2014 og indfgrelsen
af obligatoriske virksomhedspraktikker til flygtninge fra
2016. Denne artikel udforsker de problematikker, som
sprogcentrene oplevede i deres arbejde med arbejds-
markedsrettede praktikker. De kvalitative data er hentet
fra dybdeinterviews med skoleledere og under-visere, og
fra dataene identificeres to problemstillinger: Hvordan
skabes autentiske og motiverende mader at veere til
stede i praktik og pa skolen? Hvordan skabes samspil,
der understgtter gode sprogpaedagogiske praksisser?
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I besvarelsen af disse spgrgsmal argumenterer jeg for
den teoretiske veerdi i at antage et /ivskontekstuelt
autenticitets- og motivationsbegreb i analysen af samspil
mellem skole og praktik. Jeg kommer blandt andet frem
til at arbejdet med arbejdsmarkedsrettede praktikker pa
mange mader suspenderede sprogcentrenes gaengse
andetsprogspaedagogiske faglighed. Til gengeeld abner
det for muligheden for, at sprogcentrene udvider deres
institutionelle blik pa deres egen rolle og pa dens brugere
som voksne mennesker med komplekse liv. Artiklen
viser endvidere, at hverken klasseveerelset eller arbejds-
pladsen er autentiske sociale rum i sig selv. Analysen
bliver derfor en kritik af ideen om arbejdspladsen som
autentisk og skolen som uautentisk. I stedet m@ man se
de sociale rum som steder med potentiale for autenticitet
og stille spgrgsmalet "autentisk hvordan?” For
sprogcentrene kraever det kontekstuelle analyser af bade
skolens og praktikkens relevans i kursisternes liv. Her
peger ana-lysen ogsa pa vaerdien af institutionel
selvkritik hos sprogcentrene, der kan skabe en villighed
til at betragte sine kursister langt bredere, end hvad
egen sprogpaeda-gogiske faglighed og institutionelle
forankring laegger op til. Sprogcentrene ma undgad at
blive sprogcentriske og i stedet forstd deres egen
relevans som midlertidig og betinget af kursisternes
komplekse livskontekster.

Indledning

Denne artikel handler om sprogcentrenes arbejde med
og omkring arbejdsmarkedsrettede praktikker i perioden
2014 til 2017, hvor to nye lovaendringer palagde sprog-
centrene at arbejdsmarkedsrette deres paedagogiske
praksis: Arbejdsmarkedsrettet Dansk og lovpligtige virk-
somhedspraktikker til flygtninge. Det var to loveen-
dringer, der spaltede sprogcentrenes arbejde med deres
kursister i forskellige praksisdomaener.
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Arbejdsmarkedsrettet Dansk (herefter AD) blev indfgrt i
2014 og betgd, at kurser i dansk som andetsprog for
voksne udlzendinge skulle rettes mod arbejdsmarkedet
mere direkte end hidtil. Der skulle skabes stgrre samspil
mellem undervisning og arbejdsliv. Det var bade en
sprogpaedagogisk og arbejdsmarkedspolitisk udfordring:
paedagogisk skulle kursister blive bedre til at begad sig
sprogligt p@ arbejdspladser, og politisk var der et gnske
om stgrre arbejdsmarkedsintegration blandt sprog-
centrenes kursister. I 2016 blev de arbejdsmarkeds-
politiske ambitioner udvidet efter den store paneuro-
pxiske flygtningevandring i sommeren 2015. De
flygtninge, der efter endt sagsbehandling havde faet asyl
i Danmark, skulle nu systematisk aktiveres i sakaldte
virksomhedspraktikker. Malet var selvforsgrgelse. An-
svaret 18 hos kommunerne, men virksomhedsprak-
tikkerne udfordrede o0gsd sprogcentrene. Sprogcen-
trene matte forsgge at forlige bdde AD-loven og de
lovpligtige virksomhedspraktikker med de pzedagogiske
praksisser, der i forvejen eksisterede pa sprogcentrene.
Det var ikke en let opgave at skabe meningsfulde
samspil mellem skole og praktiksted pa en made, der tog
hensyn til bade kursisternes sprogtilegnelse og deres
arbejdsmarkedsintegration.

I denne artikel undersgger jeg forskellige sprogcentres
erfaringer og problemer med at skabe samspil mellem
skole og praktik. Jeg bidrager sdledes med erfarings-
baserede forstelser for, hvad der kan std i vejen for, at
sprogcentrene kan skabe gode samspil mellem skole og
praktik. Min undersggelse er baseret pa kvalitative data
indsamlet p@ fem forskellige sprogcenterafdelinger i
landet, hvor jeg har interviewet ledere, lzerere og
tillidsrepraesentanter om deres erfaringer med at skabe
sammenhang mellem skole og praktik.

Jeg vil med disse data udfolde en analyse af en raekke
ledere og leereres oplevede problemer med at skabe
samspil mellem undervisning og praktik. Jeg udforsker
pd den ene side en raekke vanskeligheder med at
anvende sprogcentrenes sprogpadagogiske kernefag-
lighed i arbejdet med praktikker. P& den anden side
undersgger jeg erfaringer med at skabe autentiske
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oplevelser for kursisterne, nar de befandt sig i og mellem
to sociale rum: skole og praktiksted. Jeg argumenterer
for den teoretiske og analytiske veerdi af at antage et
kontekstuelt autenticitets- og motivationsbegreb i ana-
lysen af samspilsskabelse mellem undervisning og
praktik. Dette er en tilgang til autenticitet og motivation,
hvor skole og praktiksteder kan vurderes som autentiske
rum i kraft af deres relevans for den bredere livskon-
tekst hos sprogcentrenes brugere.

Indledningsvis skitserer jeg den politiske kontekst og
baggrund for arbejdsmarkedsretningen af sprog-
centrene i 2014-17. Dernaest opsaetter jeg de teoretiske
rammer for min analyse og redeggr for undersggelsens
metode. Selve analysen falder i fire dele, der behandler
1) manglende sprogpaedagogik i forbindelse med
praktikker, 2) manglende oplevelse af autenticitet i
praktikkerne, 3) institutionel selvkritik p& baggrund af
arbejdsmarkedsretningen og 4) manglende paedagogisk
kontrol med praktikstederne som sociale og

sproglige rum.

Arbejdsmarkedsretningen pa opdelte sprogcentre

AD-lovgivningen fra 2014 var rettet mod udleendinge
med arbejdsvisum, EU-migranter og au pair-personer.
Den omfattede med andre ord de selvforsgrgende
kursister (Retsinformation 2014). Undervisningsmini-
steriet havde udarbejdet en samling retningslinjer for
holdssetningen p& sprogcentrene med en klar forvent-
ning om, at AD-kursister skulle undervises enten pa
deres arbejdsplads eller pd szerlige hold opdelt efter
branchetilknytning, arbejds- eller uddannelsesbaggrund
(Undervisningsministeriet 2014: 5-6). Dette var udtryk
for en ambition om at flytte bade undervisningsrummet
og undervisningens fokus vaek fra sprogcentrene og
teettere pd AD-kursisternes arbejdsrum. Der skete
desuden en forskydning af de sproglige lseringsmal fra
det almene funktionssprog til det domanespecifikke
arbejdssprog. Malet blev defineret som, "at arbejds-
tagere og studerende i videst muligt omfang tilegner sig
det sprog, som forudsaettes for at kunne varetage
arbejde pa en specifik arbejdsplads (...)” (Undervisnings-
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ministeriet 2014: 5). Arbejdspladsens behov for velfun-
gerende arbejdskraft blev sdledes veegtet hgjere end
kursistens generelle sprogbehov.

Politisk faldt introduktionen af AD sammen med den
daveerende socialdemokratisk-radikale regerings for-
dring om, at udlaendinge skulle mgdes med skrappere
krav om arbejdsmarkedsdeltagelse. I den politiske
kommunikation kom det bl.a. til udtryk i det social-
demokratiske kampagnebudskab “Kommer du til Dan-
mark, skal du arbejde” (Karker 2015). Socialdemo-
kratiet og Det Radikale Venstre tabte dog regerings-
magten til Lars Lgkke Rasmussens Venstre, men
arbejdet med arbejdsmarkedsintegration blev viderefgrt
af Venstre-regeringen, der havde et sezerligt fokus pa de
syriske flygtninge, der var kommet i sommeren 2015. 1
foraret 2016 indgik regeringen saledes en trepartsaftale
med arbejdsmarkedets parter om g@get erhvervs-
aktivering af disse nytilkomne flygtninge (Udlaendinge-
og Integrationsministeriet 2016). Aftalen var baseret pa
frivillighed, men den politiske taenkning bag aftalen
manifesterede sig samme &r i en aendring af Lov om aktiv
beskaeftigelsesindsats (LAB) og integrationsloven. Her
blev virksomhedspraktikker af 13 ugers varighed gjort
lovpligtige for flygtninge (og familiesammenfgrte til
flygtninge) i kommunernes aktiveringspraksis, sa laenge
de ikke var selvforsggende (Retsinformation 2016).

Arbejdsmarkedsretningen af danskuddannelserne i
perioden 2014-2017 byggede saledes pa forskellige lov-
grundlag, der inddelte sprogcentrets kursister i tre
primeere grupper: ordineere danskuddannelseskursister,
de selvforsgrgende AD-kursister og flygtninge i virksom-
hedspraktikker.

At lzere med det sprog man mgder

P& bagrund af disse politiske forhold skulle dansk talt pa
arbejdspladser udggre en relativt stor del af det sprog,
kursisterne mgdte i deres sprogtilegnelse. Hvordan
sprogtilegnelse kan finde sted med sprog under sddanne
forhold, findes der forskellige teoretiske antagelser om.
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Ideen om, at voksne kan tilegne sig sprog i kommu-
nikative situationer omgivet af modersmalstalende,
kaldes immersion eller "sprogbad”. Billedligt henviser
begrebet til, at den laerende nedsaenkes i “det sproglige
bad” omgivet af malsproget, uden at man dog “drukner”
i det (ellers er der tale om submersion: at man
metaforisk kommer “under vand”). Metoden blev
udviklet i Canada i 1960 “erne for at styrke bade fransk-
og engelsktalende elevers kompetencer pd begge sprog
ved at undervise bgrn i alle skolefag p8 bdde fransk og
engelsk. I denne forstaelse er immersion et psedagogisk
princip i klasseveerelset og er ikke tilteenkt voksne
indleerere pd arbejdspladser. Ideen er grundlaggende,
at man /zerer sproget i og med sproget fremfor at
fokusere pa at /are selve sproget (Lambert & Tucker
1972; Genesee 1987).

Teoretisk kan “sprogbadsmetoden” knyttes an til
Stephen Krashens input-hypotese (1982), hvor forud-
saetningen for sprogtilegnelse antages at veere rigelige
maengder forstaeligt input p& malsproget i kommuni-
kative situationer med relevant betydningsindhold.
Krashen skelner radikalt mellem laering og tilegnelse
som to forskellige kognitive processer. Bevidst laering,
hvor man eksempelvis arbejder med ordforrdd og
studerer grammatiske former, opfattes som mindre
veerdifuldt; det bidrager mest til at give et kvalitativt
vurderende blik pa sin egen sproglige produktion (moni-
torering). Sprogtilegnelsen, som er det vaesentlige, sker
gennem underbevidste kognitive processer med det
forstdelige input som r@materiale.

Hos Michael Long (1981) finder man med hans
interaktionshypotese en videreudvikling af Krashens
teoretiske arbejde. I Interaktionshypotesen er det ikke
nok med input og underbevidste kognitive processer.
Sprogtilegnelse kraever bevidste laeringsindsatser fra
indlaereren, og der er derfor ikke den samme radikale
skelnen mellem laering og tilegnelse som hos Krashen.
Long er egentlig ikke uenig med Krashen i forhold til det
forstaelige inputs betydning for tilegnelsen, men ind-
lereren tilskrives en anderledes aktiv rolle for sin egen
tilegnelsesproces ved selv at ggre det sproglige input
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forstaeligt. Dette kaldes interaktionel tilpasning af
inputsproget (/interactional modification). Argumentet
folger en logisk struktur: Hvis forstdeligt input fremmer
sprogtilegnelse, og hvis interaktionel tilpasning ggr
inputtet forstdeligt, vil den interaktionelle tilpasning
fremme sprogtilegnelsen. Den interaktionelle tilpasning
kan bl.a. ske gennem opklarende spgrgsmal, anmod-
ninger om gentagelser eller forklaringer, der gar
kommunikationen tilgeengelig som sprogligt lserings-
materiale for den bevidste indsats. Det er i og med denne
interaktion tilegnelsen finder sted. Interaktionel tilpas-
ning er helt centralt, da andetsprogstalende ifglge Long
i hgjere grad end modersmalstalende forsgger at tilpasse
sproget, nar de taler sammen (Long 1983). Indlzerere af
andetsprog kan altsd ikke forvente, at andre ggr sproget
forstaeligt for dem. Det stiller krav til bade indlaereren
og indlaeringssituationen.

Hvis man fglger Krashens input-hypotese eller det
immersionspaadagogiske “sprogbad”, kan arbejdsplads-
er umiddelbart synes optimale for sprogudvikling: sprog-
et er kommunikerende, og det ma antages at veere
relevant for arbejdets udfgrelse. Der skal blot veere
rigeligt af det, og det skal veere forstdeligt. Sat pa
spidsen er skolen slet ikke ngdvendig. Med Long kan vi
antage, at sprogtilegnelse pd arbejdspladser kan finde
sted under forudszetning af, at interaktionel tilpasning af
arbejdspladsens sproglige miljg er realistisk for ind-
laereren. Indlaereren skal pad den ene side inddrages i
interaktionen pa arbejdspladsen og p@ den anden selv
deltage aktivt i den interaktionelle tilpasning i interak-
tionen. Det kraever mulighedsrum for sproglig agens.
Indlaererens aktive medskabelse af interaktionens
betydningsindhold bliver centralt for sprogtilegnelsen.

Hverken Krashen, immersionspaedagogerne eller Long
beskaeftigede sig dog med sprogleering pd arbejds-
pladser. Hvis man skal overfgre deres antagelser om
tilegnelse til en arbejdsplads, skal forudsaetningen om
rigelige maengder relevant, kommunikerende og for-
staeligt input (eller input der kan ggres forstaeligt) derfor
veere opfyldt i arbejdspladsmiljget. Her stgder man dog
pd en raekke problemer: “sprogbad” p& arbejdspladser er
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i flere etnografiske studier blevet stzerkt kritiseret eller
direkte afvist som effektiv sproglaering for voksne. Det
behandler jeg i det fglgende.

Indleereren i arbejdspladsens sociale rum

Arbejdsmarkedsretningen af andetsprogsundervisningen
har fra politisk hold i hgj grad handlet om, at flere
udlaendinge skulle finde fodfseste pd arbejdsmarkedet,
blive selvforsgrgende eller fastholde job og ikke kun lzre
sprog. Det er en kompleks problematik. Arbejdsplads-
erne er sociale rum, der med sociale hierarkier og
sociokulturelle koder og dynamikker pa forskellige
mader danner barrierer for udleendinges adgang og
navigationsmuligheder. Det er ikke blot et spgrgsmal om
at have et godt og korrekt dansk eller om at kunne
udfgre arbejdsopgaver effektivt. Adskillige etnografiske
studier har ud fra forskellige perspektiver pavist,
hvordan sociokulturelle dynamikker spiller ind pa
adgangen til og deltagelse pa arbejdsmarkedet for
andetsprogstalende. Det gelder under jobsamtalen
(Kirilova 2014; Kirilova 2017), i praktikken (Tranekjaer
2011), i hagjtlennede internationale jobs (Lgnsmann
2014, @hrstregm 2015). Det er ogsa blevet vist, hvordan
sprogtilegnelse gennem “sprogbad” som enten immer-
sion eller submersion ikke problemfrit kan overfgres til
arbejdspladser. Bramm og Kirilovas (2018) etnografiske
undersggelse af tre flygtninges meget forskellige
praktikforlgb i et stgrre supermarked understgtter en
forstdelse af sproget som indlejret i arbejdspladsens
magtrelationer. Der er derfor en risiko for at marginali-
sere andetsprogstalende praktikanter socialt pa arbejds-
pladsen. Tranekjaer og Kirkebaek (2017) har vist, at
flygtninge i praktik ikke blot skal kunne handtere
arbejdsopgaver men ogsa skal godkendes socialt og
kulturelt i en proces, hvor udgangspunktet er en perifer
position i arbejdspladsens praksisfaellesskab. Denne
godkendelse foregdr gennem centralt placerede aktgrer
med social magt (gatekeeping). Det sociale avancement
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fra perifert til mere centralt placeret medarbejder kan
ogsa hindres af gkonomiske incitamenter til at fastholde
praktikanter perifert, sa de kan anvendes som billig eller
gratis arbejdskraft (Tranekjeer & Kirkebaek 2017: 81-
83). En perifer position er dog ikke ensbetydende med,
at positionen opleves som illegitim (Sgrensen & Holmen
2004: 12). En praktikant vil typisk vaere perifert
placeret, men kan samtidig sagtens fgle sig godt tilpas
pd arbejdspladsen. Omvendt kan en praktikant ogsa fgle
sig uvelkommen eller ikke vide, hvad der forventes. Sa
bliver positionen bade perifer og opleves som illegitim.
Et succesfuldt praktikforlgb handler sdledes ikke bare om
sproglig formaen og professionsfaglighed. Det handler
om at indtage eller tiltage sig en position pa arbejds-
pladsen, der understgtter ens motivation for sprogllg og
faglig deltagelse sdledes, at indlaereren opnar socio-
kulturel anerkendelse i arbejdspladsens magtdynamiske
rum.

De sidste sytten ars forskning har i hgj grad fokuseret pa
de sprogleerendes oplevelser i forskellige arbejds-
situationer. Til dels har den undersggt perspektiver fra
arbejdsgivere, kolleger o0g sprogcenterlaerere (fx
Sgrensen & Holmen 2004: 47-50, 58-62). Mit fokus er
derimod pa sprogcentrene som institution og deres
problemer med at skabe samspil mellem skole og praktik
i perioden med arbejdsmarkedsretningen. I min under-
sggelse har jeg derfor rettet det analytiske fokus mod
sprogcentrene og deres institutionelle perspektiv. Mine
data er indsamlet i samtaler med aktgrer fra sprog-
centre, og med dem belyser jeg problemer med
udgangspunkt i sprogcentrenes egne erfaringer.

Kursisten mellem to rum: autenticitet og motivation

En analytisk distinktion ggres ofte mellem /aerings- og
anvendelsesrum (Lund & Pedersen 2003: 27), men det
kan veere vanskeligt at skelne skarpt mellem lzering og
anvendelse (Pedersen 2018). Uanset hvad har forskel-
lige sociale rum forskellige kvaliteter i forhold til leering
og sproglige anvendelsesmuligheder. I skolen har man
et formelt leeringsrum med laering som det primaere
formal. Men indleereren lzerer bade med og om sproget,
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sa en klar afgreensning mellem laering og anvendelse er
vanskelig. Det er dog stadig grundlaeggende anderledes
pa en arbejds- eller praktikplads. Her er sproglaering ikke
hovedformalet, og derfor vil sproglige lseringsmuligheder
vaere nedprioriteret, og en kursist i praktik (her-
efter "kursist-praktikant”) ma vaere strategisk med sin
sproglige udfoldelse, da arbejdsrummet som socialt rum
medieres af en kommunikativ gkonomi, der giver et
begraenset sprogligt radighedsrum for kursist-prakti-
kantens sproglige anvendelsesmuligheder (Pedersen
2012; Pedersen 2015; Pedersen 2016). Hensigtsmaessig
anvendelse af sproget er sdledes vigtigere end lzering,
men det betyder ikke, at der ikke kan finde lzering sted.
Da der ikke kan foretages en skarp skelnen mellem
laering og anvendelse, antager jeg i stedet en distinktion
mellem wndervisningsrum (skole) og arbejdsrum
(arbejde og praktik) som basis for samspil i min under-
sggelse.

Det kan til gengzeld synes oplagt at opsatte en
distinktion mellem undervisningsrummet som et
beskyttet og konsekvensfrit laeringsrum pa den ene side
og arbejdsrummet som autentisk socialt rum pa den
anden. Som Kirilova (2014, 2017), Tranekjeer &
Kirkebaek (2017) og Pedersen (2012, 2015, 2016, 2018)
netop har vist, er arbejdsrummet styret af socio-
kulturelle dynamikker, der ikke ngdvendigvis tager
hensyn til en kursist-praktikants behov for sproglig
stgtte. Det kan umiddelbart synes som et udtryk for
autenticitet, at arbejdsrummet er et rum med sociale
magthierarkier, kommunikativ gkonomi og mulige
sociale konsekvenser. Arbejdsrummets sprog er nemlig
ikke simplificeret, kurateret og tilpasset indlzereren. Der
er noget pd spil: kommunikationen kan ga galt og fa
konsekvenser for arbejdets udfgrelse og for kursist-
praktikantens anseelse, eller den kan g3 godt og
medvirke til hensigtsmaessig udfgrelse af arbejdet og
bedre sociale relationer for kursist-praktikanten. Det er
et rum, hvor man kan bevaege sig mellem sociale
positioner (perifer-central og legitim-illegitim). Det kan
have betydning for ens liv, livskvalitet og fremtids-
muligheder.
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Autenticitet kan dog ogsa forstds som en subjektivt
forankret oplevelse frem for en objektivt defineret
kvalitet. I en diskussion, af hvad der konstituerer
autentisk sprog i klasserummet, opsaetter Long (1996)
en analytisk skelnen mellem aegthed og autenticitet.
FfEgte sprog defineres som sprog, der er skrevet eller talt
af modersmalstalende i rigtige kommunikative situa-
tioner, men for at det aegte skal blive autentisk, kraever
det kontekstuel kvalitativ relevans. Autenticitet er med
andre ord zegte sprog, der opleves relevant i konteksten
for indlaereren (Long 1996: 138). I denne forst3else er
autentisk sprog derfor ikke noget, der findes a priori;
e&egte sprog rummer hgjst et kontekstuelt betinget
autenticitetspotentiale. Denne autenticitetsforstaelse
overfgrer jeg fra klasseveerelset, der var fokus for Longs
diskussion, til arbejdsrummet som sprogligt og socialt
rum. Jeg vil vise, at det har analytisk forklarings-
potentiale for mine informanters oplevelser af deres
kursist-praktikanters motivation i arbejdsmarkeds-
rettede praktikker. I denne forstdelse bliver motivation
og autenticitet sammenhaengende faenomener for
kursist-praktikanter i arbejdsrum. Dette krzever dog
yderligere en kvalificering af motivationsbegrebet.

En traditionel forstaelse af motivation skelner dualistisk
mellem “indre” og "ydre” motivationstyper. Det ses hos
Gardner og Lambert (1972) i form af begrebsparret
integrativ og instrumente/ motivation, med hvilket der
skelnes mellem lyst- og nyttebaserede motivations-
former. Deci og Ryans (2002) selvdetermineringsteori
har i stedet for denne dualistiske forstaelse sit fokus i det
indre menneskelige fglelsesliv, og beskaeftiger sig derfor
kun med sdkaldt “ydre” motivationsformer i det omfang,
de er internaliserede. Det er en psykologisk makroteori,
der sgger at forklare, hvordan mennesker foretager valg,
nar der ikke er tvingende omstaendigheder. Teorien
opererer med et “indre” processuelt spektrum, hvor tre
psykologiske behovskategorier accentueres: at fgle sig i
en position af selvbestemmelse, at fgle sig kompetent og
at fgle sig som del af meningsfulde relationer. Det er en
opfattelse af motivation som affektivt forankret, og den
rummer fglgelig nogle problemer, for hvordan vi kan
forstd motivation i forbindelse med andetsprogs-
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tilegnelse og arbejdsmarkedsintegration, hvor der ofte
netop er tvingende omstaendigheder i spil.

Specifikt i forhold til flygtninge er danskuddannelse og
virksomhedspraktik ikke noget, de frit kan vaelge til eller
fra. Det er et politisk krav, og manglende indsats kan fa
konsekvenser for opholdstilladelse eller ens evne til at
forsgrge familien. En ihaerdig indsats for integration i
samfundet kan ogsa forstds som en investering i ens
bgrns eller bgrnebgrns fremtid. Det kan veaere en indsats,
hvor man tilsidesaetter ens eget velbefindende.

Modsat behgver det ikke at forholde sig sddan, at
tvingende omstaendigheder haammer lysten. Man kan
godt veere glad for noget, man er ngdt til. En virksom-
hedspraktik kan opfattes som en chance for at komme
ind pd arbejdsmarkedet eller kursist-praktikanten kan
fale gleede ved at leve op til de forventninger, som
samfundet stiller. Motivation behgver med andre ord
ikke at veere affektivt forankret i meningsfulde rela-
tioner, kompetencefglelse eller fglelse af autonomi. Her
bliver Deci og Ryans begrebstriade for snaever. Dertil
behgver omstaendighederne ikke vaere frie for, at en
person kan fgle meningsfulde relationer, fagle sig
kompetent eller selvbestemmende. Og en skelnen
mellem integrativ og instrumental motivation er i mange
tilfelde ikke meningsfuld. Hverken den affektive forsta-
else hos Deci & Ryan eller dualismen hos Gardner &
Lambert er tilstraekkelig for at forstd, hvordan det er at
vaere kursist-praktikant i og mellem to rum: under-
visning og arbejdsmarkedsrettet praktik.

Til gengeeld har andetsprogs- og motivationsforskeren
Ema Ushioda formuleret en konceptuel ramme om
motivation, der forsgger at komme uden om oven-
naevnte problemer i de traditionelle motivationsteorier.
Denne konceptualisering kalder hun a person-in-context
relational view of emergent motivation (Ushioda 2009).
Her anskues et menneske ikke isolereret som psyko-
logisk aktgr men som person-i-sin-kontekst. Tilgangen
skelner ikke dualistisk mellem glaede og nytte, men ser
personer indlejret i komplekse og dynamiske sociale
kontekster. Her er den ikke-affektivt forankrede moti-
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vation til stede som en mulighed i det kontekstuelles
mangfoldighed, og denne mangfoldighed kan bade
rumme tvingende omstandigheder og frie valg samt alt
det komplekse sociale liv, der befinder sig mellem frihed
og tvang. Motivation er i denne forstdelse noget, der
treeder frem i et komplekst relationelt samspil mellem
personen og dennes sociale livskontekst. Det er et
kontekstuelt motivationsbegreb.

Ushiodas motivationsteori rummer desuden en vaesentlig
kritik, som mine egne data understgtter. Dette er en
kritik af sproglaereres tendens til at anskue motivation
som primaert betinget af sproglaeringen (/anguage
learning motivation). Det betyder, at undervisere ofte vil
anskue kursister som primaert motiveret af at lzere
malsproget, ndr de er sammen med dem i undervis-
ningsrummet (Ushioda 2009: 216). Med udgangspunkt i
Ushiodas kritik af dette motivationssyn anvender jeg i
denne undersggelse begrebet sprogcentrisme, da jeg
gerne vil forankre sprogmotivationsopfattelsen institu-
tionelt. Sprogcentrisme spiller pa at veere en sprog-
orienteret “centrisme” (pa samme made som fx etno-,
euro- og antropocentrisme) samtidig med, at det peger
pd, at sprogcentrismens snaevre anskuelsesform er
institutionelt forankret i sprogcentret. Det er saledes en
institutionelt betinget anskuelsesform, der kan give
sprogundervisere et szerligt syn pa@ kursister, ndr de
institutionelt indlejres i skolens undervisningsrum.

Gennem en samlaesning af Ushiodas kontekstuelle og
relationelle motivationsforstaelse og Longs forstaelse af
autenticitet som kontekstuelt betinget relevans, vil jeg
vise, at autenticitet og motivation kan forstds som
betingede af samspillet mellem flere elementer i en
bredere kontekst: kursist-praktikanten og dennes livs-
verden, de sociale rum (undervisnings- og arbejdsrum)
og sproget i disse rum. Jeg vil forsgge teoretisk at
tilnserme mig en forstdelse af kontekstuelt autentisk
sprog og autentiske sociale rum for kursist-praktikanter
i deres dobbelte position i undervisnings- og arbejds-
rummet. Jeg vil vise, hvordan sociale rum og deres sprog
kan forstds som potentielt autentiske. Sproget i
arbejdsrummet vil altid vaere aegte, i og med det tales
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og skrives af malsprogsbrugere i rigtige kommunika-
tionssituationer, men arbejdsrummet og dets sprog
bliver i denne teoretiske forstdelse kun autentiske i
kontekst. At arbejdsrummets sprog kan ggres til
forstaeligt input er afggrende. Hvis kursist-praktikanten
kan interagere sprogligt i arbejdspladsens sociale rum,
kan denne blive ikke blot deltager i det men medskaber
af det. Det giver oplevelsen af kontekstuel autenticitet.
Men det betyder omvendt, at arbejdsrummet og dets
sprog risikerer at blive kontekstuelt uautentisk, hvis
arbejdsrummets aktiviteter eksempelvis ikke fore-
kommer relevante for kursist-praktikantens livskon-
tekst, eller at arbejdsrummets sproglige input ikke kan
ggres forstaelige.

Begrebet samspil forstdet som gensidig didaktisk
sammenhang mellem undervisnings- og arbejdsrum
stammer fra Michael Svendsen Pedersen (2018). I den
kontekstuelle forstdelse kan samspilsbegrebet videre-
fores: ikke kun som et samspil pa tvaers af de sociale
rum (skole og praktik), men ogsa som et samspil i dem.
Den autentiske oplevelse i et socialt rum (undervisnings-
eller arbejdsrummet) betinges sdledes af det kontekst-
uelle samspil mellem kursist-praktikanten og dennes
livsverden, det sociale rum og dets sprog. Leerings-
potentialet, motivationen og autenticiteten i arbejds-
rummet bliver derfor betinget af, at det er muligt for
kursist-praktikanten at foretage interaktionel tilpasning
af det sproglige input og sdledes ggre det forstdeligt.
Hvis det er muligt, kan kursist-praktikanten indga som
samspiller i arbejdspladsens sociale rum og i interak-
tionen med dets sprog.
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En kvalitativ undersggelse af institutionelle erfaringer
med arbejdsmarkedsrettede praktikker

Min undersggelse bygger pa data fra syv timers
kvalitative semi-strukturerede interview med syv
informanter i to forskellige landsdele: tre ledere og fire
undervisere. En af underviserne er ogsa vejleder og to
er tillidsrepraesentanter, og én er medtaget i kraft af at
have arbejdet eksperimentelt med sprogpraktikker pa
Danskuddannelse 2 modul 2. Jeg gennemfgrte nogle af
interviewene p& sprogcentre (mgdelokale eller kontor)
og nogle telefonisk. Informanterne er valgt ud fra deres
paedagogiske og ledelsesmaessige arbejde med arbejds-
markedsretning, deres institutionelle overblik og viden
om forholdet mellem politiske tendenser i relation til
sprogcentrenes arbejde. Jeg foretog udveelgelsen pa
baggrund af en rundspgrge, jeg havde faet udsendt til
samtlige sprogcentre i interesseorganisationen Danske
Sprogcentre i efterdret 2017.

Kvalitative data er komplekse. Det giver mulighed for en
haj grad af fortolkning og analytisk dybde men har til
gengeeld et meget lille generaliseringspotentiale (Kvale
2007: 51). Som kvalitative semistrukturerede interview
med et begreaenset antal informanter er dataene derfor
ikke egnede til at konkludere noget om hele gruppen af
ledere og lzerere pd danske sprogcentre, men de kan
give nuancerede og reflekterede dybdeperspektiver pa,
hvordan problemstillingen om samspil mellem under-
visning og praktik er blevet oplevet forskellige steder i
landet. Jeg kommer i analysen ind p&, hvordan kursist-
praktikanter har haft det i og mellem kursus- og praktik-
forlgb, men ikke fra deres egne individuelle perspektiver.
Perspektivet fra kursist-praktikanterne er allerede
grundigt belyst af bl.a. Sandwall (2013) og Bramm
(2020). Mit perspektiv er det stgrre, institutionelle
billede. Her kan sprogcenterlederne give perspektiver pd
den institutionelle problemstilling med det blik ovenfra,
som lederpositionen giver, mens laererne kan anskue
problemstillingen med klasseveerelsets sprogpaeda-
gogiske blik. Mine informanter kan ses herunder:
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“Lederl” | En leder pa et sprogcenter med bade eget
praktikprogram for Danskuddannelse 2 og
3 og flygtninge i virksomhedspraktikker
arrangeret af kommunen.

"Leder2” | En leder pa et sprogcenter, der ikke
laengere havde noget med organisering af
virksomhedspraktikker at ggre. Det havde
en privat aktgr overtaget ansvaret for efter
aftale med kommunen.

"Leder3” | En leder pa et sprogcenter, der efter aftale
med kommunen selv stod for organisering
af virksomhedspraktikker.

"Leererl” | Vejleder og underviser pa& samme afdeling
som Lederl

"Leerer2” | Tillidsrepraesentant og underviser

"Leerer3” | Underviser der har arbejdet saerligt med
sprogpraktikker p& DU2 modul 2
"Leerer4” | Tillidsrepraesentant og underviser (ikke
citereret i denne artikel)

Figur 1. Oversigt over informanter

Til analysen har jeg udvalgt elleve sekvenser fra fem
interview med seks informanter: tre ledere og tre laerere
(eksempel 1-11).

Problemstillinger i arbejdet med dobbelte rum

I det fglgende analyserer jeg de institutionelle problem-
stillinger, der opstod for sprogcentrene i forsgget pa at
bygge bro mellem skolen som undervisningsrum og
praktikpladsen som arbejdsrum. Det bygger pd mine
kvalitative data, der overvejende identificerede to
gennemgdende problematikker. Disse handler om 1)
muligheder for sprogpeedagogisk praksis i arbejds-
markedsrettede praktikker, og 2) kursist-praktikanter-
nes motivation og oplevelse af autenticitet ved at skulle
fungere mellem undervisnings- og arbejdsrum. Afsnittet
er inddelt i fire dele, hvori jeg analyserer en eller flere
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interviewsekvenser, der belyser de to gennemgdende
problematikker.

1. “Det har aldrig vaeret en sprogpraktik”
- Manglende sprogpaedagogik i arbejdsrummet

Under mine interview sggte jeg blandt andet svar pa,
hvilken rolle sprogpeedagogikken havde haft i arbejdet
med arbejdsmarkedsrettede praktikker. Lederl og
Leererl formulerede sprogcentrets opgave med prak-
tikker p& en made, hvor sproget blev nedtonet markant
i forhold til et politisk mal om stgrre arbejdsmarkeds-
tilknytning. I interviewsituationen sad jeg (INT) i et
mgdelokale med lederen og Laererl, som er vejleder og
underviser:

EKSEMPEL 1 (gruppeinterview med Lederl og Laererl)

INT: Man skelner typisk mellem sprog-
praktikker og arbejdspraktikker. Altsa
man kommer i1 praktik for at lare noget
arbejds (.) kompetence (.) stof, eller
man kommer i praktik for at lare sprog.

Lederl: (..) for os har det aldrig veret et et
et en sprogpraktik, synes jeg.

INT: Nej?

Lererl: Altsa jeg synes, <Lederl: har vi?> det
er et meget interessant sporgsmdl, for
jeg wvil wvove at pasta (.), at for
eksempel 1 ~skolens egne praktik-
programmer for DU2 og DU3~, der vil du
ikke have en praktik, hvor du slet ikke
skal bruge noget sprog, fordi ideen jo
er, man skal, man skal ogsa lazre noget
sprog, hvor Jjeg vil sige, at der er
nogle af de praktikker, kommunen finder
(.), er det strengt at sige?, hvor
altsa hvor de altsd, hvor det er, hvor
der ikke er meget sprog i det.

INT: Uhm.

(...)

Lederl: Men det (.) det (.) du ma ikke
misforsta. (..) Der vil altid vere sprog
(..) men jeg mener det er et
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AFKLARINGSFORLZB (..) . S& sproget er
vigtigt nok, men det er ikke sproget,
der er fegrstemdl. Det er afklaringen
for at kunne komme mere praecist og
lengere hen imod den tilknytning til
arbejdsmarkedet, som er job i en eller
anden grad.

Som Lederl her udtrykker det, er sprogets rolle i
virksomhedspraktikkerne ikke naermere specificeret. Det
har en rolle at spille, men hovedformalet er beskaef-
tigelse som “job i en eller anden grad” (alt fra deltid pa
lav timenormering til fuldtidsarbejde). Leerer og leder er
ikke uenige, ndr det handler om virksomhedspraktikker
arrangeret af kommunen. Opfattelsen er tydeligvis, at
der ikke er meget sproglaeringspotentiale i disse.
Sproget er her hverken middel eller mal, da malet er
gget arbejdsmarkedstilknytning, og midlet til det er
afklaringen. Anvendelsessproget bliver snarere en afledt
effekt, og der er ingen eksplicit sprogpsedagogisk
komponent i denne forstdelse. Sprogcentret og de
sprogpaedagogiske principper er ikke med i et samspil.
Det er en delvis suspendering af sprogcentrets sprog-
paedagogiske professionalisme i virksomhedspraktikken
som arbejdsrum, og der er ikke nogen sprogpaedagogisk
kontrol med arbejdsrummet.

2. "Deres verden var meget storre”
- Manglende autenticitet i arbejdsrummet

Anderledes ambitigs med den sproglige del havde man
haft mulighed for at veere pa Leder2s sprogcenter. P3
tidspunktet for mit interview med denne leder havde en
privat aktgr overtaget arbejdet med at arrangere
virksomheds-praktikker pa8 kommunens vegne. Til
lederens store aergrelse var sprogcentret ikke involveret
i arbejdet med at finde praktikker, men tidligere havde
sprogcentret samarbejdet med kommunen om en
analytisk interessant samspilsmodel, der forsggte at
kombinere undervisnings- og arbejdsrum meget direkte.
Her kom en gruppe kursister fra sprogcentret i
virksomheds-praktik i et supermarked, der havde
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indrettet et fuldt funktionelt undervisningslokale, hvor
kursisterne mod-tog undervisning ved siden af deres
praktikaktiviteter. Nar de ikke var i praktik, var det
muligt for dem efter aftale at bruge arbejdspladsens rum
til sprogindsamling ud fra den etnografiske metode
(Risager 1996); de fik lov til med kamera og tablets at
indsamle sprogmateriale fra arbejdsrummet til brug i
undervisningsrummet. Det gav pa overfladen glimrende
mulighed for samspil mellem undervisnings- og
arbejdsrum, men der var en vaesentlig begraensning med
modellen. Leder2 udtrykte det sdledes:

EKSEMPEL 2 (Interview med Leder2)

Leder?2: (..) Problemet er, kan man sige, det var
godt, men det var for snevert for dem
(.) 1 lengere tid, s& (..) var det ikke
kun det sprog, de var nysgerrige pa.
Der skulle meget mere til end det, de
kunne finde 1 butikken, fordi deres
verden var meget stgrre.

Selvom arbejdsrummet var et agte arbejdsrum med
sociale dynamikker, blev det ifglge lederen ikke opfattet
som autentisk af kursist-praktikanterne. Praktikpladsen
begraensede dem til et arbejdsrum, som ikke afspejlede
deres livsverden, der "var meget stgrre”. Arbejds-
rummet og dets sprog var saledes bade for begraenset
og for irrelevant. Tidskonteksten var ogsd afggrende
("for snaevert for dem i leengere tid”). Arbejdsrummet
var potentielt autentisk, men i det udstrakte tidsrum
indsnaevrede det laeringspotentialet frem for at udvide
det. Med Longs (1996) relevansforankrede autenticitets-
begreb og Ushiodas (2009) kontekstuelle motivations-
forstelse kan vi sige, at personerne i arbejdsrummet
ikke var situeret relevant i forhold til deres livskon-
tekster, og det sproglige indhold blev uautentisk. Der
manglede en kontekstuel tilpasning i samspilsmodellen
mellem person, sprog og tidsperspektiv. Dertil identi-
ficerede Leder2 et problem med legitimitet som perifer
deltager i arbejdsrummet. Leder2 udtrykte problema-
tikken sadan her:
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EKSEMPEL 3 (Interview med Leder 2)

Leder2: (..) De savner fallesskab pa skolen.
Altsd de har jo ikke noget fallesskab
med deres kollegaer, sa der savner de
det, at de ogsda ma vare kursister. De
fgler sig meget mere anderledes, og de
foler sig altsd, det der med, at jamen
her der leger vi og trzner og laver
fejl (.). Det md man ikke sa meget pa
en arbejdsplads, som man ma pa en
skole, sa det fazllesskab er de taget
ud af, og nar man sa ikke har et job,
hvis man s& havde et job, og man var
anerkendt for det, s& var det maske
noget andet, men det det havde de ikke.
De fglte sig ikke rigtig anerkendt for
noget. De skulle bare arbejde gratis.

I dette eksempel ser vi, hvordan udflytningen af
undervisningsrummet til virksomheden formindskede
veerdien af det som /aeringsrum pa trods af den mere
direkte kobling til et socialt arbejdsrum med potentielt
autentisk sprog i agte kommunikative situationer. Vi
kan se her, at arbejdsrummet giver et begranset
sprogligt radighedsrum (Pedersen 2012), og saledes
blev kursist-praktikanternes sproglige muligheder socialt
begraenset i tillzeg til den begraensning, de oplevede i
forhold til det sproglige indhold. Sprogindholdet blev ikke
opfattet som relevant for deres livskontekst, og tilmed
var deres muligheder for sproganvendelse i arbejds-
pladsens sociale rum sma (“det m& man ikke s3 meget
pd en arbejdsplads”). Ifglge Leder2 savnede de ikke blot
undervisningsrummets sproglige frihed og dets mulig-
hedsrum for et mere relevant sprogligt indhold. De
savnede undervisningsrummets faellesskab. Ud fra Deci
og Ryans (2002) selvdetermineringsteori kan dette
forstas som udtryk for den affektive motivationskategori,
der fordrer, at man fgler sig som deltager i meningsfulde
relationer. Men ved at medtaenke den rumlige kontekst
kan vi kvalificere den teoretiske forstaelse yderligere. De
meningsfulde relationer, som kursist-praktikanterne
efterspurgte, var nemlig afhangige af det sociale rum,
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som relationerne fandtes i. De var trods alt sammen med
andre kursist-praktikanter i arbejdsrummet og havde
saledes adgang til sociale relationer med ligesindede. De
havde endog adgang til et fuldt indrettet undervisnings-
rum pa arbejdspladsen. Dette var dog ikke nok. De
savnede laringsfaellesskabet pd skolen. Vi kan derfor
anskue gnsket om en tilbagevenden til sprogcentret som
et rumligt betinget afsavn. Det var et feelleskab i et
kontekstuelt passende socialt rum, de savnede: skolens
leeringsfeellesskab og ikke blot et midlertidigt under-
visningsrum forskudt til en arbejdsplads.

Den manglende oplevelse af autenticitet blev betinget af
det sociale rum, tidsperioden, sproget bade som indhold
og som socialt medieret kommunikation samt af
deltagernes livsverdener. Denne manglende oplevelse af
autenticitet reducerede motivationen i arbejdsrummet,
der b&de mistede vaerdi som rum for sprogtilegnelse og
arbejdsmarkedsintegration.

Kursist-praktikanterne var perifere deltagere i arbejds-
rummet (“de havde ikke fallesskab med deres
kolleger”). Det at vaere en perifer deltager behgver ikke
veere et problem, sd laenge ens position i det sociale rum
i gvrigt opfattes som legitim. Men ifglge Leder2 var det
netop legitimiteten, de manglede. De var stadig
kursister, der skulle arbejde med deres sprogtilegnelse i
et rum, der begrzensede deres sproglige mulighed for
interaktion. Desuden var de ikke anerkendt for deres
arbejdsindsats, og endvidere fglte de sig udnyttet som
gratis arbejdskraft (Bramm & Kirilova 2018). Deres
tilstedeveerelse i rummet var her strakt ud over
forskellige positioner, der ikke passede ind i arbejds-
pladsens gvrige sociale dynamikker. De var kursister
uden helt at matte veere det, de var arbejdskraft uden at
vaere medarbejdere, og de var kolleger uden fzellesskab.
Uklarheden, om hvordan man legitimt kunne hgre til i
arbejdsrummet, gjorde ifglge lederen oplevelsen
illegitim og ubehagelig. Arbejdsrummet og dets sprog
oplevedes som irrelevant, da kursist-praktikanterne,
deres livsverdener, det sociale rum, dets sprog og
tidsperspektivet ikke samspillede pa en made, der gjorde
oplevelsen autentisk.
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I forhold til problematikken om at “bare arbejde gratis”,
havde Leererl en lignende kritik af kommunens
virksomhedspraktikker. 1 interviewsituationen havde
Leererl netop fortalt, at der er mange af kommunens
virksomhedspraktikker, hvor der slet ikke tales dansk pa
store dele af arbejdspladsen, og jeg stillede derfor et
preeciserende spgrgsmal:

EKSEMPEL 4 (Gruppeinterview med Lederl og Leererl)

INT: Men s& bliver praktikanterne en form
for arbejdskraft?

Laererl: Ja det gor de Jjo. Altsd det Jjo DYBT
kritisabelt. Nogle steder, vil jeg vove
at pastd, Jjo altsd det ER narmest
slavelignende forhold, ja fordi der er
ikke noget sprog i det (..). Der er
nogle, der Dbare bliver udskifter
praktikanter hele tiden.

Problemet her drejer sig om personen og dennes relative
position i arbejdspladsens sociale rum. At vaere strakt ud
over to roller som henholdsvis arbejdskraft og kursist
skaber en oplevelse af udnyttelse, ndr man hverken far
anerkendelse for arbejdet eller sprogligt laeringsudbytte.
Her er sproget endda mere radikalt fravaerende end p3
Leder2s sprogcenter. Positionen opfattes som bade
perifer og illegitim.

Leererl havde ogsd en forklaring pa, hvorfor
virksomhedspraktikker mangler den klarhed om kursist-
praktikantens position, der ville kunne give legitimitet.
Vi kommer ind i samtalen med Lederl og Leererl lige
efter, at Laererl har fortalt om god praksis for at etablere
praktikforlgb til kursister. Leererl har i interview-
situationen netop understreget betydningen af at tage
udgangspunkt i kursisternes egne gnsker:
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EKSEMPEL 5 (Gruppeinterview med Lederl og Laererl)

Lererl: Ja Jjeg har ikke indtryk af, at det
altid er sadan, det sker derude 1
kommunerne, for der har de simpelthen
sd travlt ikke <Lederl: de kan ikke
finde de praktikker heller> de kan ikke
FINDE dem (.) nej.

Leererl og Lederl er her enige om, at problemet ogsa er
logistisk. Kommunen kunne ikke finde de mange
praktikpladser, som lovkravet fordrede. Saledes er
lovgivningen en begreensning for at skabe arbejdsrum,
der kan opleves autentisk af kursist-praktikanterne. I
stedet dannede praktikkerne ramme for kursist-
praktikanters oplevelser af at vaere i uklare mellem-
positioner: at vaere arbejdskraft uden anerkendelse og
sprogleerende uden sproglaering.

3. "Uanset sprog eller ej vil man overvinde rigtig meget”
- Manglende sprogpaedagogik og institutionel selvkritik

Leder3 er leder pa et sprogcenter med mange flygtninge,
og derfor havde de mange kursister i virksomheds-
praktikker. Her havde sprogcentret dog overtaget
opgaven med virksomhedspraktikker fra kommunen, sa
bade undervisning og praktik institutionelt var forankret
pa sprogcentret. Problemet med virksomhedspraktikker
uden sprogpaedagogik var dog stadig tydeligt tilstede
her, men netop det bidrog til en mere reflekteret
institutionel selvforstaelse. Arbejdsmarkedsretningen
mellem 2014 og 2017 havde nemlig haft en trans-
formativ effekt pa ledelsens made at forstd sprogcentret
som laeringsinstitution. Fra at have haft et institutionelt
blik pd kursisten som kursist havde arbejds-
markedsretningen i perioden ngdsaget sprog-centret til
at anskue sine kursister i en bredere livskontekst:
kursisten som voksent menneske. Dette havde basis i et
problem, som ogsd Lederl og Lzererl var inde pa:
principper for god paedagogisk praksis kunne ikke
overfgres til de arbejdsmarkedsrettede praktikker
(Eksempel 1). Ifglge Leder3 var det endda meget klare
og normalt gaengse paedagogiske principper, der matte
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suspenderes, nar det gjaldt arbejdsmarkedsrettede
praktikker. Det ses i naeste sekvens, hvor jeg stiller
spgrgsmalet: “Har I pa jeres sprogcenter en feelles
forstaelse af, hvilke psedagogiske principper I arbejder
ud fra?

EKSEMPEL 6 (Interview med Leder3)

Leder3: Ja, det har vi. S& hvis man ikke kigger
pad sarskilt pa det, der hedder
arbejdsmarkedsrettet. Ikke 1 forhold
til s&rskilt den lovgivning eller den
del af lovgivningen fra det, men
generelt pa vores (praksis), har vi
padagogiske principper.

(...)

Det HELT overskyggende padagogiske
princip er, at undervisningen skal vare
kommunikativt tilrettelagt, og det
gelder savel det mundtlige som det
skriftlige, og det betyder, at lereren
skal sikre, at der bliver en sa hgj
grad af interaktion kursister i mellem,
lerere i mellem, at de far mest muligt
tid til at trene, ove, lere,
hypoteseafprgve i1 den undervisning, de
deltager 1. Sa det er det helt
overskyggende, at det skal man. Man kan
ikke som larer fravaelge hos os og sé&
sige, jeg har en METODE, hvor de skal
sidde stille og l@re udenad, sa er man
ikke lerer her. Sa er man maske larer
et andet sted, men det er wvi helt
overbeviste om forskningsmaessigt,
erfaringsmessigt og vidensmessigt, at
det er det, der rykker.

Leder3 foretager her en klar skelnen mellem principper,
der ligger til grund for undervisning i det hele taget og
undervisning, der relaterer sig til arbejdsmarkedsrettede
praksisformer. P& den ene side udtrykker Leder3 et
ledelsessanktioneret krav om praksisforankring i andet-
sprogspaedagogikken og sprogtilegnelsesteorien: leder-
en udtrykker et interaktionistisk tilegnelsessyn med
betoningen af interaktion fra kursist-til-kursist og fra
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kursist-til-laerer. Dette grundprincip legitimerer Leder3
ved at forankre det bade i institutionel praksiserfaring og
i forskningens teoretiske vidensproduktion. Lederen ggr
det tilmed til et ufravigeligt krav til alle ansatte. Her
udtrykkes en dobbelthed i den institutionelle praksis,
som afspejler det forhold, at sprogcentrene admini-
strerede efter forskellige lovgivningssaet. Principperne
gaelder ikke for “det, der hedder arbejdsmarkedsrettet”.
For kursister i arbejdsrettede forlgb og virksomheds-
praktikker suspenderes den pasdagogiske grund-
forstaelse med fokus pa sproglig hypoteseafprgvning,
kollaborative  undervisningsformer, interaktionistisk
sprogtilegnelse og kommunikativt tilrettelagt under-
visning. Der opstar et institutionelt dobbeltregime med
to forskellige praksisser: en undervisningspraksis med
en tydelig paedagogisk forankring for ordinzere kursister
og en praksis uden paadagogisk forankring for kursister i
arbejdsmarkedsrettede praktikker.

Var dette institutionelle dobbeltregime ikke et problem
for de kursister, for hvem det sprogpaedagogiske
reesonnement blev suspenderet, ndr de befandt sig i
praktikkernes arbejdsrum? Det spurgte jeg Leder3 om,
men lederen vendte problematikken om. Selvom Leder3
ansa sprogpraktikkerne for flygtninge for problematiske
i forhold til sprogtilegnelse, tilskrev lederen dem en
anden kvalitet, der delvist knytter an til Lederls
karakteristik af dem som "afklaringspraktikker” (jf.
Eksempel 1):

EKSEMPEL 7 (Interview med Leder3)

Leder3: (..) det gelder jo om at komme ud der,
hvor man hgrer til, og ikke altsd det
her (skolen), det Jjo bare sadan en
boble, og bobler er som udgangspunkt
jo 1ikke interessant hverken for unge
eller for andre. De de de kan fint

bruges som leringsrum, ikke (..). Vi kan
jo ikke trylle noget frem i de
lektioner. (..) Hverken laerer eller

skole er jo mirakelmagere.
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I modsaetning til Leder2, der talte om et savn efter at fa
lov at veere kursist og hgre til i sprogcentrets laerings-
feellesskab (jf. Eksempel 3), sa ansa Leder3 det at
komme ud og hare til som en proces, der peger veek fra
sprogcentrets undervisningsrum. Undervisningsrummet
karakteriseres som “en boble”, der kun er betydningsfuld
i kontekst af noget andet (“som udgangspunkt ikke
interessant”). Ifglge Leder3 kan lzererne og sprogcentret
ikke skabe noget autentisk for kursisterne i “boblen” (“vi
kan jo ikke trylle noget frem”). Skolen og undervisnings-
rummet bliver her en del af en proces for en bredere
livskontekst, og Leder3s position kan derfor forstds som
udtryk for at anskue kursisten med Ushiodas (2009)
relationelle og kontekstuelle motivationsbegreb, der
antager et blik p& kursist-praktikantens motivation som
noget, der traeder frem for personen-i-sin-kontekst. Her
er det relevante kontekstuelle rum blot forskudt fra
sprogcentret. Retningen er vendt om i forhold til Leder2s
kursister, der gnskede sig tilbage til skolen som socialt
rum for et livsrelevant laeringsfaellesskab. Det peger pa,
at autenticiteten kan opstd kontekstuelt. Det findes ikke
i enten det ene eller det andet rum. Saledes er
arbejdsrum ikke ngdvendigvis mere autentiske end
undervisningsrummene. Det betinges af rummets
relevans for kursist-praktikanten som en person i en
bredere livskontekst. Autenticiteten er en potentiel
kvalitet, der opstdr i kontekstuelt samspil mellem
personen-i-sin-kontekst, det sociale rum og dets sprog.

Leder3 papegede, at arbejdet med flygtninge og
virksomhedspraktikker havde gjort, at man i hgjere grad
pd sprogcentret havde veeret ngdt til at ophgre med at
se de unge som primaert kursister. Denne institutionelt
forankrede anskuelsesform Kkritiserer Leder3 i neeste
eksempel. I denne del af interviewet talte vi om, hvad
der er vigtigt for nytilkomne flygtninge i deres nye liv i
Danmark:
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EKSEMPEL 8 (Interview med Leder3)

Leder3: Det forste, de gjorde, var ikke at
starte til dansk. Det wvar, at de
skyndte sig ud og finde det der job,
fordi de lige havde noget netverk, der
kunne hijelpe dem, ikke. Og nogle er
ogsa bare opvaskere, fordi de wvil
hellere, sa var de jo fri for, at der
var nogen, der kunne bestemme, hvad de
skulle ggre <INT: uhm> (.), hvor de
skulle bo.

(...)

Nogle gange FORSVINDER det fokus for
os, fordi vi tenker ”“na, det kan de jo
ikke og hgr nu her” og sddan, ikke. Vi
kan en hel masse, synes vi selv, sadan
sadan plausible, faglige, og det ikke,
fordi der ikke er noget om det. Der er
BARE lige den detalje, at man er ngdt
til ogsa at se det fra det perspektiv
fra det menneske, der kommer hertil.

Leder3 retter her en kritik af en tendens pa sprog-
centrene: at se kursisten som primaert kursist. Kursisten
er i stedet et menneske, der bade er kommet til sprog-
centret ("kommer hertil”) og pa vej et andet sted hen
("komme ud hvor man hgrer til”, jf. Eksempel 7).
Sprogcentret er i denne forstdelse “en boble”, og
sprogcentret som institution ma derfor kultivere en
refleksivitet og forstdelse for sin egen midlertidige
relevans i kursisternes liv. Den institutionsspecifikke
anskuelsesform, som Leder3 kritiserer, ligger ogsa pa
linje med Ushiodas (2009) kritik af motivationsteorien
inden for andetsprogsforskningen. Dette er en kritik af
sprogcentrisme, hvor kursisten forstds primeert i kraft af
sin sproglaering. Sproglaereren forstar kursisten ud
fra "det plausible faglige”, hvor sproglaeringsprocessen
bliver konstituerende, og i den anskuelsesform er
kursisten kun pad vej til at blive kompetent og er det
derfor ikke endnu. Med lederens ord kommer
undervisere til at teenke “nd det kan de ikke”.
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Andetsproget risikerer at blive definerende for under-
visernes syn pa kursist-praktikanten.

Det rejser omvendt spgrgsmalet om, hvad arbejds-
rummet sa kan tilbyde kursist-praktikanten. Hvordan
forstar lederen det at komme ud og hore til i
arbejdsrummet? Om dette var Leder3 ikke konkret, men
udsagnet var alligevel interessant:

EKSEMPEL 9 (Interview med Leder3)

Leder3: Man skal bare huske en ting, at som
voksent menneske lige meget, hvor du
havner pa denne jord (..) vil det vare

(u)tilfredsstillende at blive for-
sgrget og dermed ikke have en en egen
bestemmelse (..). S& uanset sprog eller
ej, sa vil man overvinde rigtig meget
(..) det er sadan verden er, nar man er
et voksent menneske (..), og sa kan vi
sidde og forholde os en hel masse klogt
fagligt til, hvad er det bedste.

I denne forstdelse bliver den arbejdsmarkedsrettede
praktik til et rum for personlig menneskelig “over-
vindelse”. Arbejdsrummet forstds pd denne made
eksistentielt frem for sprogpazedagogisk. Hvor sprog-
centrets ordinaere kursister anskues inden for rammerne
af en institutionelt forankret sprogpaedagogisk praksis,
forstds kursister i arbejdsmarkedsrettede praktikker i
mindre grad som objekt for sprogpaedagogiske indsatser
og i hgjere grad som eksistentielle subjekter,
som “voksne mennesker i verden”. I stedet for at
betragte personen primaert som indlzerer, der kun er p&
vej til at blive kompetent, udtrykker Leder3 en
anskuelsesform, hvor det voksne menneske forstds som
allerede kompetent, og det er "uanset sprog eller ej”. At
komme ud og hore til bliver i denne forstdelse en
personlig og menneskelig overvindelse snarere end en
padagogisk opgave. Malet bliver ikke sprogtilegnelse.
Malet bliver at hore til pa en autentisk made.
Som "voksent menneske” m& man derfor blive subjekt i
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sit eget liv, og her understgtter den gkonomiske selv-
forsgrgelse denne eksistentielle selvbestemmelse.

Leder3s udsagn ggr os desveerre hverken klogere pa,
hvordan kursist-praktikanter konkret “overvinder” i
virksomhedspraktikker, eller hvordan sprogcentret
konkret kan stgtte kursistpraktikanten i denne "over-
vindelse”. Men det giver os til gengaeld en vigtig indsigt
i, at sprogcentrene som institution kan arbejde hen mod
at blive del af et samspil for kursist-praktikanterne ved i
udgangspunktet at forsgge at forstd dem i deres
komplekse livskontekst. Her kan bade undervisnings- og
arbejdsrum blive for snaevre i forhold til kursist-
praktikanternes livsverden og eksistentielle proces hen
imod at komme ud og hore til.

I denne forstdelse er undervisnings- og arbejdsrum kun
autentiske under de rette omstaendigheder. Autenticitet
er altsd ikke et resultat af, at der er sprog fra
modersmalstalende eller aegte kommunikationssitua-
tioner. Hvis det var det, ville supermarkedspraktikken pa
Leder2s sprogcenter have veeret ideelt som autentisk
samspilsrum. Det var det ikke (jf. Eksempel 2-3).
Autenticitet sdvel som motivation traeder frem i et givent
socialt rum i et samspil mellem personen-i-sin-kontekst,
sproget og eventuelt tidsperspektiv. Personen ma forstas
i en kontekst af relevant sprog og de sociale dynamikker,
som sproget findes i. Sproget, som Long (1996)
pdpeger, skal opfattes som relevant i den laerendes
sociale kontekst for at vaere autentisk.

Malsaetningen at komme ud og hare til skal derfor ifglge
Leder3 indregnes i sprogcentrets syn pa kursist-
praktikanterne for at undgd, at man som underviser eller
leder antager et sprogcentrisk blik, der begraenser
kursist-praktikanterne, nar de befinder sig i sprog-
centrets institutionelle rammer. En kursist-praktikant er
altid mere end kursist, mere end indlzerer, mere end
praktikant.
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4. “Der bliver talt fuldstaendig hen over hovedet p& dem”
- Manglende paedagogisk kontrol med arbejdsrummet

Ifglge Lederl og Laererl var lovgivningen et overordnet
problem for tilretteleeggelse af gode praktikker, der
kunne spille sammen med sprogcentrets undervisning.
Kommunen kunne nemlig ikke finde nok praktikker, og
behovet for at masseproducere virksomhedspraktik-
kerne gjorde, at der ikke var mulighedsrum til at
foretage kvalitative vurderinger af hvilke kursister, der
ville passe saerligt godt til forskellige praktiksteder (jf.
Eksempel 5). Problemet med de kommunalt arrangerede
virksomhedspraktikker blev af Laererl identificeret som,
at “der ikke er meget sprog i det” (jf. Eksempel 1). Dette
understgttes af de eksisterende laengdestudier af
flygtninges laeringsmuligheder i virksomhedspraktikker
(Sandwall 2013; Bramm & Kirilova 2018; Bramm 2020).
I samspilsmodellen pd& Leder2s sprogcenter var
problemet ligeledes, at "sproget blev for lidt”, idet
supermarkedets virkelighed ikke i laengden kunne
afspejle  kursist-praktikanternes livsverden pa en
relevant og dermed autentisk made.

I tilleeg til dette kunne to af mine andre informanter
(Leerer2 og Leerer3) identificere en problematik med
arbejdsmarkedsrettede praktikker, hvor problemet ikke
var, at “sproget blev for lidt”, men derimod at “sproget
blev for meget”. 1 sekvensen herunder giver Leerer2
(underviser og tillidsrepraesentant) sin vurdering af
forudsaetningerne for en god praktikoplevelse. Citatet
ligger i umiddelbar forlaengelse af en laengere samtale
om en succesfuld samspilsmodel, der var forsggt mellem
IKEA i Gentofte, Hellerup Sprogcenter og Gentofte
Kommune (se Strange-Pedersen & Matarese 2016 for en
beskrivelse af projektet). Leerer2 taler fgrst om gode
principper for samspil, og siden om hvordan det var i
praksis:

85



EKSEMPEL 10 (Interview med Laerer2)

Laerer?2: Jamen Jjeg tror, at det er rigtig
vigtigt, at man laver har et hel
helhedssyn pa det, hvad handler det her
egentligt om? Det handler om, at der
skal wvare respekt fra kommunen, der
skal vere respekt for fra arbejds-
pladsen, vi skal udvise en respekt for
for de gnsker som kursisten har. Jeg
har (.) Jjeg veret meget imod det der
med at sende kursisterne ud pa et
tidspunkt 1 deres indleringsforlgb,
hvor de ikke kunne nok, og det har
veret rigtig rigtig darligt ry, synes
jeqg, sprogcentrene har faet, for
hvorfor fanden sender vi nogle
kursister ud, som ikke har sproget? Og
derfor synes jeg, det har veret vigtigt
at sige ”jamen de skal ud, nar de har
sprog at ggre noget med” <INT: uhm> i
stedet for, at de skal ud og bare blive
fuldstendigt chokerede over, at de slet
ikke kan forstd noget som helst, og de
kan sa lidt.

Leerer2 taler for, at det gode samspil er forankret i
et "helhedssyn”, der tager udgangspunkt i kursist-
praktikantens livsverden ("gnsker”) og med de kon-
tekstuelt relevante aktgrer teenkt ind (“respekt for
kommunen og for arbejdspladsen”). Det er en tilpasning
til kursist-praktikanten som en person-i-sin-kontekst. I
kontrast til dette ideal stdr erfaringerne fra perioden
2014-17, hvor kursist-praktikanter ifglge laereren blev
sendt for tidligt ud i arbejdsrum, hvor det sproglige input
blev for voldsomt (“fuldsteendig chokererede”). Det blev
en "sprogdrukning” snarere end et “sprogbad”, og dette
forhold kunne skabe en fglelse af inkompetence (“de kan
sa lidt”).

Kursist-praktikanterne var sdledes ikke i arbejdsrummet
pd en made, der var kontekstuelt tilpasset i forhold til
person, sprog og socialt rum. Fglelsen af inkompetence
kan her forstas som kontekstuelt betinget; den skabes i
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misforholdet mellem kursist-praktikantens sproglige
progression som andetsprogsbruger og arbejdsrummets
sproglige virkelighed. Der er her intet samspil mellem
undervisningsrummets sproglaering og arbejdsrummets
sprogafprgvning, og underviserne har ingen padagogisk
kontrol med arbejdsrummets sproglige virkelighed.
Sprogoplevelsen kan forstas som uautentisk, da det talte
sprog ikke blev relevant for kursist-praktikanterne, der
ikke kunne foretage interaktionel tilpasning i inter-
aktionen.

Leerer3 (underviser pd Danskuddannelse 2 modul 2), gav
udtryk for en lignende problematik. Lzerer3 havde i
perioden 2016-17 eksperimenteret med at skabe en ny
praktikform, der skulle kunne give kursist-praktikant-
ernes daglige underviser en grad af sprogpaedagogisk
kontrol med arbejdsrummet. Den eksperimentelle
praktikmodel gik ud p3, at leereren var med kursisterne
i praktik over to til tre eftermiddage med cirka en uges
mellemrum. Kursist-praktikanterne tilbragte saledes
kortere tid i arbejdsrummet, og laereren anvendte
undervisningen mellem praktikdagene til at arbejde med
forventninger til og oplevelser med arbejdsrummet. I
arbejdsrummet blev kursist-praktikanterne knyttet til en
makker blandt virksomhedens ansatte. Laererens rolle
var at skabe tryghed ved at vare tilgeengelig pd en
diskret made og i @vrigt ggre sig observationer, der
kunne gge kvaliteten af det sprogpaadagogiske arbejdet
i undervisningsrummet. Laerer3 taler i det fglgende om
problematikken, der ligger i forskellen pa det sprog, som
laerer og kursister havde forventet og det sprog, som de
faktisk mgdte i arbejdsrummet:

EKSEMPEL 11 (Interview med Laerer3)

Lerer3: (...) Altsa det viste sig jo sa, at det
vi havde fundet ud af 1 klassen, det
var ikke noget, der holdt i

virkeligheden, fordi <INT: na? [INT
griner]> det var ikke det, der blev
sagt (..)

(...)

Det er Jjo bagdelen ved at sende folk
ud 1 1 praktik, at der bliver talt
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fuldstendig hen over hovedet pa dem,
fordi man ikke er wvant til at &h #
kommunikere med den kursistgruppe (.)
og det og 1 et sprog, som de forstéar.

Som vi her ser hos Leaerer3, blev der "talt fuldsteendig
hen over hovedet pd dem”. Det sproglige input var
hverken forstaeligt eller kunne ggres forstaeligt. Der var
ikke en kontekstuelt tilpasning mellem person, sprog og
arbejdsrum. I Longs (1983) terminologi var en
interaktionel tilpasning af arbejdsrummets input ikke
realistisk for kursist-praktikanterne. Ifglge Laerer3 var
det desuden ikke muligt, at forberede kursisterne pd
arbejdsrummets zegte sprog, da det er for uforudsigeligt.
Derfor kan man ikke forvente, at inputtet bliver
forstaeligt og bidrager til sprogtilegnelse.

I bdde Laerer2 og Laerer3s udsagn kan vi se en kritik af
en manglende sprogpaedagogisk kontrol med arbejds-
rummet og dets sprog. Dette var ogsa en problematik,
som var tydeligt til stede pd8 Lederl og Leder3s
sprogcentre, idet sprogcentret ikke kunne forankre de
arbejdsmarkedsrettede forlgb i en gaengs sprogpaseda-
gogisk praksis.
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Konklusion

I denne artikel har jeg belyst to hovedproblemer, som
besvaerliggjorde lzerere og lederes arbejde med at skabe
samspil mellem sprogcentrets undervisningsrum og
arbejdsmarkedsrettede praktikker i perioden 2014-17:

1) En suspendering af sprogpaedagogisk praksis i
arbejdsrummet (herunder manglende sprog-
paedagogisk kontrol med arbejdsrummet og
dets sprog).

2) Problemer med at skabe rammer for autentiske
oplevelser i bade arbejds- og undervisnings-
rum.

Den fgrste problematik viser, at sprogcentrene
fungerede i et institutionelt dobbeltregime mellem
eksisterende sprogpasdagogiske principper for ordinzer
undervisning pa den ene side og arbejdsmarkedsrettede
praktikker pd den anden. Denne dobbelthed var
forankret i de forskellige lovgivninger, sprogcentrene var
bundet af. De paedagogiske principper, der normalt var
galdende for sprogcentrenes arbejde, kunne ikke ggres
gaeldende i forhold til de arbejdsmarkedsrettede praktik-
kers sociale arbejdsrum.

Dette dobbelte regime afspejlede dog ikke en forskel
mellem formeltlzeringsrum pa den ene side og autentisk
anvendelsesrum pa den anden. Mine informanter kunne
nemlig identificere autenticitetsproblemer i bade under-
visnings- og arbejdsrum, og jeg har derfor argumenteret
for et opggr med distinktionen mellem undervisnings-
rummet som formelt og arbejdsrummet som autentisk.
Med et kontekstuelt autenticitetsbegreb forankret i en
samlaesning af Michael Longs (1996) sproglige autenti-
citetsforstdelse og Ema Ushiodas (2009) relationelle og
kontekstuelle motivationsbegreb har jeg vist, at
autenticitet kan forstds som noget, der traeder frem i et
samspil mellem en person, dennes livskontekst, det
omgivende sociale rum og dets sprog. Ligeledes kan
tidsrammen for interaktionen i det sociale rum veere
vaesentlig for oplevelsen af relevans og dermed auten-
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ticitet. Det sociale rum og dets sprog bliver autentisk
gennem sin relevans for personen og dennes livs-
kontekst.

Som vist bade her og i veesentlige laengdestudier af
blandt andre Sandwall (2013) og Bramm (2020)
er "sprogbadet” bade som immersion og submersion en
problematisk metode for sprogtilegnelse for voksne
mennesker i arbejdssammenhaenge. Man kan bade
risikere at “sproget bliver for lidt” og "for meget”. Hvis
ikke der er en kontekstuel tilpasning mellem person,
sprog og arbejdsrum, risikerer man at fastholde kursist-
praktikanterne i illegitime og uklare sociale positioner og
pa den made begraense deres sproglige anvendelses-
muligheder i det sociale rum. Det er ogsa begraensende
for sprogtilegnelsen, hvis arbejdsrummets sprog bliver
for snaevert og ikke giver mulighed for, at kursist-
praktikanterne udvikler et sprog, der afspejler deres
bredere behov i en kompleks livsverden. En tredje
problematik er, at “sproget bliver for definerende” for
underviseres syn pa deres kursister. Sproglaerere
risikerer at se dem udelukkende som nogen, der skal
lere et sprog. Det kan bevirke, at leereren anskuer dem
som mennesker, der er pad vej til at blive kompetente
frem for at se dem som allerede kompetentei en bredere
livskontekst. De risikerer at antage og fastholde et
sprogcentrisk blik p& kursisterne.

Hvis man derfor skal skabe gode samspil mellem
undervisnings- og arbejdsrum, der opfattes autentisk af
kursist-praktikanterne, er man ngdt til at forsgge at
styre uden om de grundlaeggende problemer, jeg har
identificeret i min undersggelse: manglende sprog-
paedagogisk praksis og kontrol samt manglende
oplevelse af autenticitet. Her har lovgivningen desvarre
stdet i vejen. Som to informanter pegede pa, har
virksomhedspraktikkerne veeret kendetegnet ved
masseproduktion som en negativ konsekvens af lovkrav.
I deres erfaring gav den massive logistiske opgave med
at finde praktikpladser til flygtningene ikke mulighed for
kontekstuelle tilpasninger eller mulighed for samspil i et
helhedssyn mellem kursist-praktikant, sprogcenter,
virksomhed og kommune. Vil man undga problemerne,
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kan det gode autentiske samspil ikke skabes systematisk
inden for en lovgivhingsramme, der fordrer praktikker til
alle. Masseproduktion og kontekstuel tilpasning gar
naeppe op i en hgjere enhed.

Uanset hvordan samspil tilrettelaegges, ma det ske pa en
made, hvor kursisternes relative position i arbejds-
rummet er tydelig for bade kursist-praktikant og
arbejdsrummets @gvrige sociale aktgrer. Samspil handler
ikke blot om didaktiske sammenhange mellem sociale
rum. Samspillet er ogsd ngdvendigt / det sociale rum.
Derfor m& kursist-praktikanten opleve klarhed om sin
relative position i arbejdsrummet, s& dette samspil kan
fungere. Ellers risikerer vedkommende at opleve sin
position i rummet og sin rolle i kommunikationen som
uautentisk. Mine informanter kunne bevidne negative
oplevelser ved, at kursist-praktikanter befandt sig i
socialt uklare positioner i den arbejdsmarkedsrettede
praktik: de var sproglzerende uden sprogleering, arbejds-
kraft uden anerkendelse og kolleger uden faellesskab.

Arbejdsrummet skal derfor passe til kursist-prak-
tikanten, ligesom kursist-praktikanten skal passe til
arbejdsrummet. Som kursist i praktikforlgb befinder man
sig nemlig let i en paradoksal situation: er man til nytte,
bliver man udnyttet, og er man ikke til nytte, er man til
besvaer. Det er en vanskelig balancegang, der kreever
klarhed om den sociale position, man indtager i
arbejdsrummet, s8 den bdde bliver legitim og opleves
motiverende og autentisk. Det er godt for sprog-
tilegnelsen sdvel som arbejdsmarkedsintegrationen. Det
kan kursist-praktikanterne, arbejdspladserne, sprog-
centrene og samfundet alle veere tjent med.

91



TRANSSKRIPTIONSN@GLE

() Kort pause

# Lang pause

JA Emfatisk tale

[griner] Kommentar

(skolen) | Forklaring

~ o~ Navn erstattet af generisk beskrivelse
< > Overlappende tale

" Ytring fremsat som citat

? Ytring fremsat som spgrgsmal

(..) Udeladelse

I

Syntaktisk komma

Syntaktisk punktum
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“"HUN HAVDE DET HER DRIVE - HUN VILLE DET RIGTIG
GERNE, IKKE?”

- Om sprogmentorforigb som et led i hgjtuddannede
udleendinges integration pd danske arbejdspladser

Lene Bgnding Ditlevsen

RESUME

Fzelles for mange udleendinge i Danmark er, at de kan
have svaert ved at komme i gang med at tale dansk i
hverdagen. Nogle har engelsk som arbejdssprog, men
har alligevel et gnske om at leere dansk for at kunne
klare sig uden for arbejdet. Andre er omgivet af danskere
dagen lang, men finder det alligevel vanskeligt at
begynde at kommunikere pa dansk.

Denne artikel saetter fokus pa hgjtuddannede udlaend-
inges sproglaering og integration i de fgrste maneder pa
en dansk arbejdsplads. Artiklen undersgger, hvorvidt et
individuelt forlgb med en sprogmentor er et godt redskab
til at styrke sproglaeringen og integrationsprocessen i
den forste tid pa arbejdspladsen. Den undersgger ogsa,
hvilke andre faktorer der fremmer integrationen og
hjeelper sproglaeringen p% vej, samt hvilke faktorer der
virker heemmende for processen.

Undersggelsens data bestdr af kvalitative interview med
to udenlandske medarbejdere og to sprogmentorer. De
to udleendinge har begge vaeret ansat i Igntilskud pa et
jobcenter som deres fgrste job i Danmark, og der fik de
et forlgb med en sprogmentor, som kom nogle timer om
ugen og hjalp dem. De to andre informanter, mentor-
erne, har veeret tilknyttet det samme jobcenter og har
veeret vidner til mange nye udenlandske medarbejderes
forste maneder pa arbejdspladsen.
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Analysen af de fire interview er lavet med udgangspunkt
i teori og begreber, som beskriver de faktorer, som
pavirker sproglaerings- og integrationsprocessen. Pa den
ene side er der de ydre omstaendigheder og det sociale
rum, som processen foregar i, og pa den anden side er
der en raekke indre og mere individorienterede faktorer,
som pavirker lzeringen.

Analysen viser, at voksne learnere har brug for et
laeringsrum, hvor de kan arbejde struktureret og
malrettet med sproget, og at dette lseringsrum med
fordel kan kobles teet til hverdagens anvendelsesrum pa
arbejdet. Desuden viser analysen, at ressourcestzrke
learnere tilsyneladende har god gavn af et sprog-
mentorforlgb i de fgrste maneder af deres anseettelse.
Derimod far de svageste learnere ikke et tilstraekkeligt
udbytte. Deres manglende nysgerrighed og ga-pa-mod
bliver meget synlig netop i et sprogmentorforigb. Pa en
dansk arbejdsplads, hvor der generelt stilles hgje krav til
selvsteendighed, initiativ og handlekraft, falder disse
learnere helt igennem. Analysen viser endvidere, at
omgivelserne spiller en afggrende rolle, og at der ligger
et stort, uudnyttet potentiale i at fa kolleger og ledelse
til at tage deres del af ansvaret og komme i gang med
at tale mere dansk med deres udenlandske kolleger i
hverdagen.

Nggleord: Dansk pa arbejdet, migration, hgjtuddannede
udleendinge, integration, sprogmentor, jobpraktik.
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Introduktion

Fra politikerne har der i flere &r lydt et mantra om
at ‘dansk skal laeres pa arbejdet’. Der har veeret en
udbredt opfattelse af, at udlaendinge blot skal sendes ud
pd arbejdsmarkedet, s8 kommer sproget og integra-
tionen mere eller mindre af sig selv. Fra forskningen ved
vi imidlertid, at mange nye, udenlandske medarbejdere
kun taler ganske lidt i Igbet af en arbejdsdag, og at nogle
endda taler mindre i takt med at de laerer arbejds-
opgaverne (Bramm & Kirilova 2018, Sandwall 2013). Vi
ved ogsd, at voksne udlaendinge har brug for sproglig
opmeaerksomhed og konkrete vaerktgjer til at udvikle og
treene sproget struktureret. Disse undersggelser, som
omhandler udlaendinge i ufaglzerte jobs, eksempelvis i
supermarkeder eller i storkgkkener, viser endvidere, at
kolleger spiller en central rolle, men at kollegerne skal
vaere bedre kleedt pd til at stgtte de udenlandske
medarbejdere sprogligt.

I de kommende ar vil der fra politisk hold vaere endnu
stgrre fokus p&, at alle udlaendinge skal vaere selv-
forsgrgende, og at de skal lare dansk pa jobbet.!
Samtidig har virksomhederne i stigende grad behov for
at tiltreekke og fastholde hgjtuddannet udenlandsk
arbejdskraft. Derfor er det vigtigt at fa undersggt,
hvordan den virksomhedsforlagte danskundervisning
bedst kan organiseres, og hvordan vi i det hele taget kan
forbedre udlaendinges sprogleerings- og integrations-
proces pa de danske arbejdspladser.

I denne artikel szetter jeg fokus pa@ hgjtuddannede
udleendinge i specialiserede job og undersgger, hvad der
sker, ndr de starter pa en dansk arbejdsplads i et
sprogligt kraevende job. Jeg ser pa deres udfordringer og
laeringsproces i de fgrste maneder, og jeg undersgger
deres erfaringer med at deltage i et sprogmentorforigb.
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Artiklen falder i seks dele. I fgrste del gennemgar jeg
teori og begreber, som handler om de forskellige
faktorer, som pavirker sproglaerings- og integrations-
processen pa arbejdspladsen. Disse begreber vil jeg
anvende og diskutere i analysen. Anden del handler om
undersggelsens data, kontekst og metode, og i tredje del
fortzeller jeg kort om hverdagen pd den arbejdsplads,
som er i fokus for undersggelsen. Fjerde og femte afsnit
bestar af analyser af interview med henholdsvis to
udenlandske medarbejdere og to mentorer, og sjette
afsnit indeholder konklusion og diskussion.

Sproglaering og integration pa arbejdspladsen

Den grundlaeggende tanke bag et sprogmentorforigb er,
at sprog skal lzeres og videreudvikles der, hvor det
bruges, men at learneren har brug for individuelt
tilpasset stgtte og hjzelp til at komme videre i processen.
Leeringsprocessen i et sprogmentorforigb er altsd forlagt
til et andet rum end det seedvanlige klasserum, nemlig
arbejdspladsen, og undervisningen bgr optimalt set
veere skraeddersyet til learnerens personlighed, behov og
made at laere pd. Senere i artiklen beskriver jeg de
formelle rammer for sprogmentorforlgb, og jeg giver to
konkrete eksempler pa saddanne forlgb.

For overskuelighedens skyld har jeg valgt at se laering
ud fra to vinkler: P8 den ene side er der de ydre
omstaendigheder og det sociale rum, som lzeringen
foregdr i. P& den anden side er der nogle indre og mere
individorienterede faktorer, som pavirker lzaringen.
Disse to vinkler kan dog i realiteten ikke skilles ad: Der
vil altid veaere et samspil mellem individet og om-
verdenen.
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Ydre omstaendigheder

Jeg vil fgrst praesentere nogle begreber, som handler om
de ydre faktorer, herunder hvor, med hvem og i hvilke
relationer sproglaeringen finder sted. Det drejer sig om
begreberne anvendelses-/lzeringsrum, praksisteelles-
skaber, situeret laering og affordances (Lund & Pedersen
2003, Lave & Wenger 1991, Illeris 1999, Van Lier 2000).
Lund & Pedersen (2003) skelner mellem to forskellige
rum, idet de taler om anvendelsesrum og leeringsrum.

Anvendelsesrummet skal forstds som det sted, hvor
sproget anvendes som en del af learnerens (arbejds)liv.
Dette rum opstar typisk i hverdagssituationer, f.eks. hos
bageren, til foreeldremgdet og pa arbejdet i faglig og
social sammenhaeng. I disse sociale situationer (ogsa
kaldet netvaerk eller domaener) indgar learneren i
forskellige samtaleroller og samler (maske) elementer af
det nye sprog op. I nogle situationer, eksempelvis
arbejdsrutiner, vil learneren dagligt gentage de samme
sproglige formuleringer og pa denne made opbygge et
sprogligt repertoire. Afhzengigt af arbejdsopgavernes
karakter og kompleksitet kan der dog ogsd vaere en
risiko for, at den sproglige udvikling begynder at ga
langsommere, nar de mest ngdvendige ord og udtryk
farst er tilegnet. Det er blandt andet en af grundene til,
at sprogtilegnelse ikke kun er noget der foregdr pa en
arbejdsplads.

Leaeringsrummet er det rum, hvor sproglige problem-
stillinger bearbejdes, og hvor lzeringsstrategier udvikles
(Lund & Pedersen 2003). I dette rum er der tid til
sproglig opmarksomhed og til refleksion over egen
laeringsproces. Konkret kan laeringsrummet vaere en
undervisningssituation i et traditionelt klasseveerelse,
men det kan ogsa veere den tid, som learneren tilbringer
sammen med sin sprogmentor pa arbejdspladsen. For at
blive bedre til dansk har learneren brug for at faerdes i
bade anvendelses- og laeringsrummet, og jo mere de to
rum glider over i hinanden og pavirker hinanden ind-
byrdes, desto mere udbytterigt bliver det (Lund &
Pedersen 2003).
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Et sprogmentorforlgb kan ses som et forsgg pa at koble
de to rum teaettere til hinanden. I forlgbet finder mentor
og learner sammen ud af, hvad learner har mest brug
for at arbejde med. Det kunne for eksempel veere at
forsta og udtale telefonnumre eller at deltage i snakken
i frokostpausen. I et vellykket sprogmentorforigb far
learneren hjeelp til at identificere sine problemer og
arbejde struktureret med dem. Der bliver skabt et rum
for sproglig opmaerksomhed, som ggr learneren i stand
til at udvikle og forbedre sit sprog. Sprogmentorforigbet
foregar i anvendelsesrummet pa arbejdspladsen og ikke,
som i det traditionelle klassevzerelse, |gsrevet fra
hverdagens kontekst. P& den made skaber mentor og
learner tilsammen et nyt og mere autentisk laeringsrum.

Praksisfeellesskaber og situeret leering (Lave & Wenger
1991) er ogsa relevante for min analyse, fordi de
bidrager til at beskrive kompleksiteten i den proces, som
learnerne befinder sig i i deres fgrste maneder pa en
dansk arbejdsplads. Et praksisfeellesskab kan beskrives
som relationer mellem personer og aktiviteter i en
kontekst over tid og i relation til andre praksis-
feellesskaber. Sadan et fzellesskab kan for eksempel
veere en klasse, et sportshold eller en vennegruppe. I mit
projekt er praksisfzellesskabet arbejdspladsen med alle
dens sma og store grupperinger pa kryds og tvaers i form
af arbejdsteams, mgder og frokostpausesituationer.
Medlemmerne af et praksisfaellesskab udvikler over tid
en specifik, sociokulturel praksis. De agerer og kommu-
nikerer pd en bestemt made og bruger eksempelvis
fagudtryk, jargon og forkortelser, som i mange tilfeelde
kan veere svaert at afkode for udenforstdende - og ikke
mindst for udlaendinge. Begrebet situeret laering
illustrerer, at leering er en proces, som finder sted i
sociale situationer og praksisser, eksempelvis pd en
arbejdsplads. Beveaegelsen fra at veere ny og til - ideelt
set - at blive fuldgyldigt medlem af praksisfeellesskabet
er saledes en laeringsproces, der foregdr i samspil med
omgivelserne. I denne laeringsproces gar individet fra at
vaere en /egitim perifer deltager til at blive en mere
central og accepteret deltager i gruppen (Lave & Wenger
1991).
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I analysen bruger jeg ogsa begrebet affordances (Van
Lier 2000) til at identificere og beskrive det sprog-
laeringspotentiale, der ligger i hverdagsting og hverdags-
situationer pa arbejdspladsen. Affordances refererer til
konkrete ting (for eksempel telefoner og computer-
programmer), som kan give anledning til kommunikation
og tilegnelse af nye ord og udtryk, og det refererer ogsa
til personer (eksempelvis kolleger), som kan give
learneren lejlighed til at treene og udvikle sit sprog.
Begrebet tydeligggr de ressourcer og interaktions-
muligheder, som ligger i omgivelserne, og som learneren
kan leere af i hverdagen.

Indre faktorer

Sprogtilegnelsesprocessen kan o0gsa belyses ud fra
begreber som den gode learner (the good language
learner), agens (agency), investering (investment) og
/dentitet, som alle sammen drejer sig om indre faktorer
hos learneren selv. Begrebet the good language learner
blev fgrste gang introduceret af Rubin og Stern i 1975,
og siden da har forskningen forsggt at finde frem til en
praecis karakteristik af den gode learner. Norton og
Toohey (2001) bygger videre pd denne forskning og
tegner et komplekst billede af den gode learner som en,
der blandt andet har en aktiv tilgang til sin egen
sprogtilegnelse, har gode sociale faerdigheder og er god
til at handtere sine egne frustrationer.

Begrebet agens er endvidere relevant for min under-
sggelse, fordi det handler om individets handlekraft,
altsd dets evne til og mulighed for at bringe sig selv og
sine egne ressourcer i spil for at f8 adgang til sociale
relationer og netvaerk - for eksempel pa en arbejdsplads.
Ikke alle learnere har lige let ved at komme igennem
med deres agens, fordi ydre faktorer og kategoriseringer
i forhold til race, ken, paklaedning og fysisk fremtoning
spiller en stor rolle i maden de bliver opfattet pd. Agens
er altsd bade relationelt og betinget af sociale
kontekster, idet der er en vekselvirkning mellem
learnerens agens og praksisfallesskabets holdninger
(Norton & Toohey 2001).
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Min analyse handler ogsd om, hvordan learnernes iden-
titet og motivation pavirker deres sproglarings- og
integrationsproces. Jeg benytter Nortons socialkonstruk-
tivistiske identitetsbegreb (Norton Peirce 1995, Norton
2013), hvor individet har forskellige identiteter i
forskellige sociale sammenhange. Disse identiteter er
dynamiske og fleksible, og de forandrer sig i takt med
omgivelserne. Jeg har ladet mig inspirere af Nortons
metafor /nvestering (f.eks. Norton 2000), som signaler-
er, at learnere "investerer” i det, de gnsker at opn3, og i
det, der kan betale sig for dem. En investering i at laere
dansk kan for eksempel styrke learnerens sociale
identitet og skaffe et job og en velfungerende hverdag.

Sprog og identitet haanger ulgseligt sammen, og det gagr
sprog og magt ogsd. Norton bygger pa Bourdieus
kapitalbegreb og isaer hans begreb om den /egitime taler,
the legitimate speaker (Bourdieu 1977). Begrebet
bruges til netop at forstd sammenhaengen mellem
sprogindleering, social identitet og magt (Norton Peirce
1995, Sgegaard Sgrensen & Holmen 2004). Nar man
lerer et andetsprog, ggr man det som regel med det
formdl at kunne bruge sproget og tale med flere
mennesker i sin dagligdag. Det betyder, at hvis
learnerne ikke taler malsproget flydende, s3 ma de
keempe for retten til at blive /egitime talere pa lige fod
med andre (Norton 2000). P38 den made bliver
sprogbeherskelsen et symbol pa8 den magt, som visse
grupper kan give eller tilbageholde over for individer.
Med ordet i sin magt kan man opna stgrre indflydelse pa
sit eget liv og pa det samfund, man lever i. Nar man
lerer et sprog, er man - i Bourdieusk forstand - i feerd
med at veerdiforgge sine forskellige kapitaler (kulturel,
symbolsk, social).

Ovenstdende teori og begreber egner sig til at beskrive
og analysere de ydre og indre omstaendigheder og
faktorer, som pavirker learnere, ndr de er i gang med at
tilegne sig et andetsprog. Nar det kommer til under-
sggelser, som specifikt beskaeftiger sig med sprogpraktik
og sprogmentorforigb i en dansk kontekst, er det indtil
nu kun Bramm (2020) og Bramm & Kirilova (2018), der
har undersggt mentorforlgb. Bramms undersggelse
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handler om flygtninge, som er i sprogpraktik i et
supermarked to dage om ugen. Sidelgbende med
praktikken gar de til dansk pa et sprogcenter tre gange
om ugen. Flygtningene har mange danske kolleger, og
umiddelbart burde deres tilknytning til arbejdspladsen
kunne give anledning til at treene dansk pa et niveau,
som ikke er for sveert for dem. Undersggelsen paviser
imidlertid, hvor lidt dansk sprogpraktikanterne taler i
Igbet af en arbejdsdag. Dels fordi de bliver overladt
meget til sig selv, isoleret med deres egne arbejds-
opgaver, dels fordi kommunikationen med danskerne
primaert er envejskommunikation - den bestdr i at
modtage korte instrukser og ordrer. Praktikanterne lzeerte
stort set ikke noget dansk i praktikken, og forlgbet kunne
derfor ikke betegnes som en succes. En af sprog-
praktikanterne fra forlgbet udtaler endda, at hun fgler
sig udnyttet af arbejdsstedet og ikke synes, at hun har
laert noget dansk. Sprogpraktikken i supermarkedet er
et eksempel p3, at anvendelses- og laeringsrummet
tilsyneladende ikke bliver koblet tet nok sammen.
Anvendelsesrummet er ikke organiseret pd en made,
som tilgodeser sprogpraktikanterne, og de danske
kolleger er ikke blevet instrueret i, hvordan de kan
hjeelpe praktikanterne sprogligt og socialt. Tveertimod
bliver praktikanterne bare sat i gang og derefter - for
hovedpartens vedkommende - ladt alene. Men mange af
disse mennesker er formentlig ikke i stand til selv at
udgve agens og prgve at ggre noget ved den
utilfredsstillende situation. De er flygtet fra deres
hjemland og har maske ikke s meget overskud at give
af, sa de har i hgj grad brug for, at nogen hjeelper dem
pd vej. Dette vender jeg tilbage til sidst i min artikel,
hvor jeg sammenligner Bramm & Kirilovas resultater
med min egen undersggelse.
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Data, kontekst og metode

Sprogmentorforiobet

Et sprogmentorforlgb er et af de redskaber, som arbejds-
pladserne kan bruge, ndr de far en ny, udenlandsk
medarbejder, som har brug for stgtte og opkvalificering.
Ifglge integrationslovens §23a har danske kommuner
mulighed for at tilbyde vejledning og opkvalificering,
som hjaelper udlaendinge til at komme hurtigere i job.
Det kan veere tilbud om korte vejlednings- og afklarings-
forlgb, h@jskoleophold, praktik eller ordinzer uddannelse,
eller det kan veere 'saerlige opkvalificerende forlgb med
henblik p& anvendelse af uddannelseskvalifikationer pa
det danske arbejdsmarked’ (Integrationsloven § 23a).
Sddan et seerligt opkvalificerende forlgb kan vaere et
sprogmentorforigb.  Tilbuddet skal bevilges af
kommunen, og det kan gives til bAde EU-borgere, med-
folgende aegtefaeller, flygtninge og familiesammenfgrte.

Et sprogmentorforlgb er et skreeddersyet tilbud, som
tilrettelaegges individuelt eller for mindre grupper af
udenlandske medarbejdere pd en arbejdsplads. Typisk
vil disse medarbejdere have behov for sproglig op-
kvalificering og stgtte, som kleeder dem p3 til at kunne
klare de daglige arbejdsopgaver. De kan ogsa have brug
for mental opbakning eller hjzelp til at forsta arbejds-
kulturen og omgangsformerne pa arbejdspladsen. Et
sprogmentorforlgb kan rekvireres hos et sprogcenter og
kan eksempelvis, som i tilfaeldet med deltagerne i min
undersggelse, vaere pa 30 lektioner fordelt over 10 uger.
For at afdeekke medarbejderens behov og tilpasse
forlgbet bedst muligt vil sprogmentoren normalt starte
med en indledende samtale med medarbejderen og
eventuelt ogsd en leder. P& baggrund af samtalen
udarbejdes der en plan for forlgbet, og mentoren
kommer derefter typisk ud til medarbejderen p3
arbejdspladsen en gang om ugen.
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Arbejdspladsen og arbejdsopgaverne

I et sprogmentorforigb kan udenlandske medarbejdere
fa sproglig stgtte, men de kan ogsa fa lejlighed til at
reflektere over deres egen situation og proces med at
blive en del af en dansk arbejdsplads. For netop at fa
adgang til disse refleksioner har jeg interviewet to
udlaendinge om deres fgrste maneder pa en dansk
arbejdsplads. Da jeg skulle finde informanterne, valgte
jeg en arbejdsplads, som jeg kendte godt, fordi jeg selv
tidligere havde veeret sprogmentor for en kvinde der.
Arbejdspladsen var et stort jobcenter, og den kvinde,
som jeg var mentor for, var ansat i lgntilskud som
beskzeftigelsesassistent. Jeg vidste, at flere andre
udenlandske medarbejdere ogsa havde faet et sprog-
mentorforlgb i forbindelse med deres ansaettelse pa job-
centeret.

Som beskaeftigelsesassistent assisterer man jobkon-
sulenter og socialradgivere, man skriver anmodninger
om laegeoplysninger, udfylder praktikaftaler og indkalder
borgere til samtaler. Jobcenteret har Igbende 1-2
udleendinge ansat i denne type job, og efter noget tid
bliver de dygtigste sat til at tage telefonvagten, hvor de
skal besvare henvendelser fra borgere og forskellige
samarbejdspartnere. Nzesten alle medarbejdere er
danskere, og derfor er arbejdssproget konsekvent
dansk. Valget af netop dette arbejdssted abner mulighed
for at undersgge hgjtuddannede udlaendinges erfaringer
fra deres fgrste maneder i en kraevende jobsituation,
hvor de var omgivet af danske kolleger, og hvor de
sproglige krav var hgje og meget varierede.

Da jeg skulle indsamle data, fandt jeg fgrst frem til
navnene pa en rakke personer, der tidligere havde
veeret ansat som beskaeftigelsesassistenter pa job-
centeret, og som samtidig havde faet bevilget et
sprogmentorforlgb. Jeg tog kontakt til disse personer via
Facebook og LinkedIn og fik efterfglgende svar fra to af
dem. Det fgrte til, at jeg interviewede Sylvie og Iliana,
to hgjtuddannede kvinder, som begge havde veeret
ansat som beskeeftigelsesassistenter pa det pageeld-
ende jobcenter, dog ikke pd samme tid. Jeg interviewede
0gsad de to kvinders sprogmentorer med henblik pd at
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inddrage mentorernes erfaringer og perspektiv pa
hgjtuddannede udleendinges integration pa danske
arbejdspladser. Af hensyn til informanterne er deres
navne eendret. Mine data bestdr sdledes af fire
individuelle interview med henholdsvis to udenlandske
medarbejdere fra jobcenteret og to mentorer.

Informanter og interview

Den ene medarbejder er en rumaensk-italiensk kvinde pa
31 ar, som jeg har kaldt Sylvie. Hun er uddannet
gkonom, taler flere sprog og er rumaensk gift. Sylvie var
pd Danskuddannelse 3 modul 37, da hun startede i
lgntilskud som beskaeftigelsesassistent pa et jobcenter.
Der fik hun bevilget et 30 timers sprogmentorforigb
fordelt over tre maneder. Kort tid efter ansaettelsen i
Igntilskud fandt hun fast job og bestod Prgve i Dansk 3.
Da interviewet fandt sted, havde hun job som
regnskabsmedarbejder i et internationalt firma i
Kgbenhavn.

Den anden medarbejder kalder jeg Iliana. Hun er en
portugisisk kvinde midt i trediverne, uddannet ingenigr
og gift med en portugiser. Sammen har de en datter pd
6 ar. Iliana startede fgrst pa Danskuddannelse 2, men
da det viste sig, at hun var fejlvisiteret, tog hun selv
initiativ til at flytte til en anden sprogskole, hvor hun
startede pd@ Danskuddannelse 3. Hun bestod hurtigt
Prgve i Dansk 3 og begyndte ligesom Sylvie som
beskaeftigelsesassistent pd jobcenteret. Her fik ogsa hun
bevilget et 30 timers mentorforigb. Senere fik hun et
vikariat samme sted og blev fastansat. Det var ogsa der,
hun stadig arbejdede, da interviewet fandt sted.

Mentorerne, som jeg kalder Helle og Tilde, har begge
mange ars erfaring som sprogmentor og underviser i
dansk som andetsprog. De har hver iseer vaeret sendt ud
flere gange som sprogmentorer p§ jobcenteret og
kender derfor til arbejdsopgaverne og arbejdskulturen
pa stedet.
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Selv om mine data er relativt begraensede, giver de to
interview med de udenlandske medarbejdere mulighed
for at se pa ligheder og forskelle i deres opfattelser af
sprogmentorforigbet, ligesom mine interview med de to
mentorer giver mulighed for at undersgge forskellige syn
pa - og erfaringer med det at fungere som sprogmentor.

Interviewene med Sylvie og Iliana er foretaget cirka
halvandet ar efter de var blevet feerdige med deres
sprogmentorforigb, og da de var kommet videre i deres
arbejdsliv. Jeg spurgte dem blandt andet om deres
arbejdsopgaver i Igntilskudsjobbet og om deres op-
levelser, udfordringer og sproglige behov i de fgrste
maneder i jobbet. Jeg spurgte ogsa til, hvad de konkret
havde lavet med deres sprogmentor, og hvad de syntes
om resultaterne af forlgbet. Afslutningsvis spurgte jeg til,
hvordan deres aktuelle liv og arbejdssituation var. Det
tilbageskuende perspektiv i interviewene ggr det muligt
at fa indsigt i, hvordan de to kvinder selv oplevede de
forste maneder pa en dansk arbejdsplads, og om de selv
mener, at kombinationen af Igntilskudsjob og sprog-
mentorforlgb har hjulpet dem videre pd det danske
arbejdsmarked.

Kvalitative interview som metode

Som konkret metode har jeg anvendt det kvalitative
interview. Denne type interview er funderet i samtaler
fra virkeligheden, og heri forsgger intervieweren at
forstd den verden, som den interviewede oplever
(Brinkmann og Kvale 2015). Via kvalitative interview har
jeg fdet data, som danner grundlag for nuancerede
beskrivelser og en dybere forstdelse af emnet. Jeg har
udfgrt semistrukturerede interview, fordi denne
interviewform abner mulighed for aendringer undervejs i
samtalen. Undersggelsen er tilrettelagt med inspiration
fra Brinkmann & Kvale (2015). I wundersggelsens
indledende fase, tematisering, definerede jeg min
problemstilling og gjorde rede for, hvorfor netop dette
problem skulle undersgges. Dernaest planlagde jeg i
designfasen, hvordan jeg ville udfgre undersggelsen, og
jeg udarbejdede to forskellige interviewguides til
henholdsvis mentees og mentorer. I Jnterviewfasen
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udfgrte jeg interviewene, hvorefter jeg i transskriptions-
fasen transskriberede dem, s3 de blev analyserbare. I
analysefasen gik jeg systematisk interviewene igennem
og fandt interessante udsagn, som kunne kobles til den
valgte teori. Herefter blev observationerne fra analysen
skrevet sammen og fortolket.

Hverdagen pa arbejdspladsen

Jeg vil indledningsvis give eksempler p& de mange
sprogleeringsmuligheder (affordances), som bade Sylvie
og Iliana har til radighed i deres hverdag som ansatte pa
jobcenteret. Jeg vil ogsa beskrive de anvendelses- og
laeringsrum, som de to kvinder faerdes i pd arbejds-
pladsen.

En arbejdsdag pa jobcenteret byder pa et stort sprog-
laeringspotentiale. For det fgrste er der konkrete ting,
som for eksempel computerprogrammer, kontorudstyr,
diverse systemer og blanketter pd dansk. Disse ting
kraever tilegnelse af en raekke nye ord og udtryk, og de
kan give anledning til kortere og laengere samtaler. Hertil
kommer de mange muligheder for interaktion med
kolleger, borgere og eksterne samarbejdspartnere.

I hverdagen pd arbejdet indgdr Sylvie og Iliana i
forskellige sociale situationer. Fra min egen tid som
sprogmentor pa jobcenteret ved jeg, at medarbejderne
der bliver konfronteret med mange varianter af dansk,
herunder b3de formelt og uformelt sprog, danske
dialekter og dansk med fremmede accenter, et nyt
fagspecifikt ordforrdd, indforstdet tale, en masse
forkortelser samt normer for, hvordan man skriver mails
til forskellige samarbejdspartnere og sd videre. Det
foregdr bade i frokostpausen, ved mgder og ved
telefonsamtaler med borgere. I disse nye og forskellige
anvendelsesrum har Sylvie og Iliana hele tiden behov for
at bruge dansk pa forskellige mader.
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Sidelgbende med deres nye hverdag pa arbejdspladsen
feerdes de to kvinder ogsd i et mere traditionelt
laeringsrum, idet de hver iseer gar til dansk pa et
sprogcenter uden for arbejdstiden. Samtidig har de 3
ugentlige timer med deres sprogmentor pa arbejdet,
hvor de arbejder med individuelle problemstillinger. Der
er altsd tale om intensive laeringsforlgb, hvor de begge
bliver sprogligt udfordret pa arbejdspladsen og parallelt
hermed traener, reflekterer over og bearbejder alle de
nye input bdde i klassen og sammen med deres sprog-
mentor.

Sylvie og Ilianas fortzellinger

Sylvie

Jeg kontaktede Sylvie fgrste gang pa Facebook og
LinkedIn for at hgre, om hun ville medvirke i min
undersggelse. Hun var hurtig til at svare, og kort tid efter
mgdtes vi for at lave interviewet. Hendes hurtige og
positive svar og hendes ageren under interviewet gav
indtryk af en effektiv, selvsikker og aben kvinde, som var
i besiddelse af en smittende positivitet og begejstring.

I interviewet fortalte Sylvie indledningsvist, at hun
begyndte at ga til dansk, fordi hun var arbejdslgs, da hun
kom til Danmark. Det at lzere dansk var altsd for hende
en /nvestering i en fremtidig tilveerelse i Danmark, og
hun regnede med at kunne f3 et job, hvis hun leerte
sproget. Jeg spurgte hende, hvordan det var at starte pa
jobcenteret, og hun fortalte (se transskription sidst i
artiklen):

Eksempel 1.

I det job fgrst skulle jeg kun passe
lidt pa e-mails og fa 1lidt Excel-ark
og andre tal fordi jeg er ogsad uddannet
gkonom og jeg klarer mig rigtig godt
med regnskab og Excel-ark og jeg vil
sige: ALT var pa dansk, sa de fogrste
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par uger jeg var tret, hver dag, da jeg
kom hijem. Jeg var SA trat. Ikke pa
grund af mine opgaver, men pa grund af
sproget. (..) Det var fgrste gang, jeg
har set Excel pa dansk.

Sylvies svar vidner om, at hun ikke fandt selve arbejds-
opgaverne svare. Tvaertimod antyder eksemplet, at hun
fglte sig lidt overkvalificeret til nogle af opgaverne.
Sproget var til gengeeld udfordrende for hende i starten,
og det var traettende at keempe med det som en praktisk
forhindring i hverdagen.

Sprogmentorforlgbet pd jobcenteret 18 i starten af
Sylvies ansaettelsesperiode. Med mentoren treenede hun
blandt andet udtale, tal, grammatik, fagudtryk og e-
mails. Sylvie gav selv udtryk for, at hun fglte, at sprog-
mentorforlgbet hjalp hende meget pa vej. Det gjorde
hende mere selvsikker og leerte hende at turde 8bne
munden og prgve igen, selvom hun ikke altid blev
forstaet fgrste gang, hun sagde noget. Allerede efter tre-
fire maneder pa jobcenteret fik Sylvie lov til at tage
telefonvagten. Her skulle hun et par timer om dagen
besvare borgerhenvendelser i telefonen. Denne opgave
var sprogligt meget kreevende, men Sylvie var glad for
den nye udfordring og stolt over at kunne klare den:

Eksempel 2.

Ja, det var fantastisk - og der var
ikke s& mange, der klager over, at de
ikke kunne forsta mig. (..) Jeg elsker

at tale, og jeg taler rigtig meget! Og
jeg havde ogsa behov med at tale med
andre, fordi jeg er rigtig.. jeg er en
ekstrovert person, selvom i begyndel-
sen var jeg lidt introvert, men jeg er
ekstrovert. Og jeg vil tale og jeg vil
spgrge og jeg vil vide mere om de andre
og hijzlpe de andre. Sa det var bare..
det var godt at kunne hjzlpe og tale
og forsta, hvad var galt og.. bare komme
i kontakt.

112



I uddraget ser vi, at hun i starten pa grund af de nye
omgivelser og det nye sprog, fglte et vist identitetstab
("i begyndelsen var jeg lidt introvert”). Men succesen
med telefontjansen fik hende til igen at fgle sig som den
talende og ekstroverte kvinde, som hun mener, hun er.
Sylvie forteeller ogsd, hvordan hendes dbenhed hjalp
hende i processen med at komme ind i praksisfaelles-
skabet pd@ arbejdspladsen, og hvordan hun somme-
tider 'sngd’ ved at skifte til engelsk:

Eksempel 3.

S: Og ogsa mine kolleger pa arbejdet
til frokost eller morgenmad, wvi havde
felles morgenmad hver fredag, og vi
fejrede fodselsdage ude pa kontoret,
og vi var - jeg kan ikke huske precist
- det kan vere, vi var omkring 35-40
personer, sa.. Jeg — det var ikke svert
at snakke med de andre. Jeg vil sige:
Jeg snakkede ikke s& meget pa det
tidspunkt, fordi jeg feglte mig ikke
rigtig god til at snakke pa dansk, men..
ja.. I also cheated with switching to
English sometimes..

L: (..) Men efterhanden sa talte du mere
og mere pa dansk med kollegaerne ogsa?

S: Ja, og jeg havde kollegaer, der -
de wville ikke give mig lov til at
snakke engelsk. De sagde "Nej!
Dansk!’.. "Okay! Dansk!’

Sylvies behov for at kommunikere og opbygge relationer
til kollegerne gjorde altsd, at hun sommetider brugte
engelsk som affordance, som et redskab til at f& kontakt.
Men da hun fgrst havde etableret sig selv socialt, ville
hendes kolleger ikke lzengere lade hende tale engelsk.

Eksemplerne med telefontjansen og kodeskift til engelsk
illustrerer Sylvies bevaegelse fra at vaere en legitim,
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perifer deltager til at blive et mere og mere fuldgyldigt
medlem af praksisfaellesskabet. I starten accepteres hun
af kollegerne som ’begynder’ og engelsktalende, men
efterhdnden som hun far flere opgaver og bedre
danskkundskaber, baner hun sig vej til en mere central
position, hvor kollegerne nu kreever, at hun klarer sig pa
dansk. Med tilegnelsen af det danske sprog lykkes det
hende altsd gennem Igntilskudsjobbet at forhandle sig
frem til sin nye, danske identitet og blive en mere legitim
taler af dansk.

Ud fra interviewet vil jeg karakterisere Sylvie som en god
og dermed succesfuld learner. Hun bruger det danske
sprog aktivt, tror pa sig selv og ser ud til at veere god til
at handtere sine egne frustrationer. Desuden har hun
gode sociale feerdigheder og evner til at forhandle sine
relationer og nye identiteter. Hun er muligvis ogsa en
sproglig risikotager, idet hun prgver sig frem og ikke
haenger sig i, om hun sommetider siger noget forkert.
Sylvie er god til at bringe sine egne ressourcer i spil, og
hun viser handlekraft (agens) pa flere mader: Hun
deltager i det sociale liv pd kontoret (fgdselsdage, feelles
morgenmad) og byder ind med sit gode humgr og
tillidsveekkende veaesen. Hendes gode selvtillid ggr, at
hun ikke fgler sig som en belastning for kollegerne.
Tveertimod ved hun, at hun har ressourcer, som hun kan
bidrage med, og som arbejdspladsen har brug for.

Sammenfattende vil jeg sige, at Sylvie er lidt af et
monstereksempel. Over ret kort tid gennemgar hun en
forbilledlig udvikling fra at veere en ny medarbejder med
usikre feerdigheder i dansk til at veere en vigtig og
ngdvendig arbejdskraft pa jobcenteret. Samtidig med at
hun selv far mere indflydelse pa sit arbejde, genvinder
hun ogsa i en vis forstand magten over sit eget liv. Hun
bliver selvforsgrgende og har ikke laengere brug for
hjeelp i form af Igntilskud og sproglig stgtte. Hendes
forbedrede danskkundskaber ggr, at hun kan fgre sig
mere selvsikkert frem. Hun er med andre ord blevet en
legitim taler af dansk, og hendes kulturelle, symbolske
og sociale kapital er gget kraftigt.
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Iliana

Iliana er den anden kvinde. Jeg far kontakt til hende via
Facebook. Iliana er en travl kvinde med karrieremand,
eget fuldtidsjob og et barn, der skal bringes og hentes,
sa derfor mgdes vi lige efter arbejdstid taet pd barnets
institution. Under interviewet far jeg indtryk af hende
som en forsigtig, lidt usikker, men ogs3 tillidsveekkende
og empatisk kvinde. Hun har tydeligvis mattet keempe
for at fa et job, blandt andet pa grund af fejlvisitationen
og den lange tid p& Danskuddannelse 2.

I starten af interviewet sammenligner Iliana sig med
kursisterne fra Danskuddannelse 2. Hun er irriteret og
eergerlig over ikke at veere blevet opfattet som en DU3-
kursist fra starten:

Eksempel 4.

(..) de fleste elever der de kunne ikke
engelsk, de kunne ikke noget som helst,
sa ja, Jjeg spildte rigtig meget tid
der.

Set ud fra et identitetsperspektiv tolker jeg det som en
frustrerende situation for hende, idet hun som hgjtud-
dannet er blevet fejlvurderet og indplaceret forkert pa
danskuddannelsen. Det har maske medvirket til, at hun
har fglt et endnu stgrre identitetstab end hun i forvejen
gjorde som nytilkommen.

Iliana fortzeller, at hun p& DU2 ikke havde lejlighed til at
treene mundtligt dansk, og at dette kom til at forfalge
hende senere. Selvom hun efterfglgende flyttede skole
og tog Prgve i Dansk 3, var det alligevel det mundtlige
sprog, som blev ved med at volde hende problemer. Da
hun startede i Igntilskud p& jobcenteret, var hun altid
bange for at sige noget forkert og belemre andre
mennesker med sine sprogproblemer. Ikke desto mindre
blev hun allerede efter to maneder sat til at tage
telefonvagten. Men i modseetning til Sylvie var hun fra
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starten meget nervgs for opgaven, fordi hun var bange
for at tale dansk:

Eksempel 5.

I: (.) Jeg vil ikke sige nogen forkert,
jeg vil ikke sige nogen som ggr man
genert med mig, sa.. (..) Fordi Jjeg den
— grammatik og resten - det kunne jeg
godt lase derhjemme. Det var
dagligsprog, Jjeg manglede.

L: Ja, var du lidt bange for at tale?
I: Ja, rigtig rigtig rigtig.

Iliana er saerdeles opmarksom pa sine sproglige
begraensninger, og hun bryder sig ikke om at veere til
besvar for sine kolleger. Som ny medarbejder vil hun
gerne veere en del af praksisfaellesskabet pa arbejds-
pladsen, men det falder hende svert, og ikke alle
kolleger er lige imgdekommende. Det ses i citatet
nedenfor, hvor hun fortzeller om sit forhold til de to
kolleger, hun deler kontor med:

Eksempel 6.

Jeg var meget stille. Jeg - der var to
kolleger pa kontoret. En var rigtig
dansk, en gammel dame, som var, hun var
rigtig sver med mig, fordi hun ved det
godt, at jeg har brug for at lare. Den
anden var fra Columbia, og jeg kan ogsa
spansk, sa hun hjelper mig.

Af eksempel 6 fremgar det ogsa, at Iliana var placeret
pa et kontor, hvor hun sad sammen med to andre, hvoraf
den ene ogsa var udleending. Selvom de to kunne hjzaelpe
hinanden, havde det maske givet dem bedre muligheder
for at treene dansk, hvis de udelukkende havde siddet
sammen med danskere.
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Jeg spgrger Iliana, om hun mest havde brug for hjaelp til
sproget, eller om hun ogsd havde behov for hjeelp til at
forsta arbejdskulturen, da hun startede i jobbet:

Eksempel 7.

Begge dele, begge to, Jja. Men Jjeg
tenker, nar man kan godt klare sig pa
dansk, s& far man mere feedback 1
forhold til kultur. S& det vigtigste
var, at jeg kunne godt snakke - tale
med andre og Jja, og fa& nogen mening.
Resten, det kommer, hvis man kan
udtrykke sig.

Ilianas svar viser, at hun opfatter sproget som ngglen til
at kunne forstd arbejdskulturen. I interviewet vender
hun igen og igen tilbage til samtalen og mundtligheden
som den vigtigste forudsaetning for at kunne indgd i det
kollegiale fzellesskab:

Eksempel 8.

Ahm.. At holde en almindelig samtale for
eksempel. Det var meget frustrerende.
At deltage 1 nogle sjove ting, fordi
man snakker rigtig meget og fortzller
historier, og nogen gange kan jeg fglge
med, men jeg kan ikke svare med det
samme. (..) Det har ogsd noget at ggre
med kultur. Det var en stor udfordring,
fordi danskerne de, fordi i forhold til
min kultur, de ser ud som om de er
uhgflige, men jeg forstdr nu, at de er
bare direkte og praktiske, men i min
kultur, sa& skal man.. S& ja, deltage i
samtale og forstada, hvordan man opfgrer
sig.

Her er det interessant, at hun - ud over det rent

sproglige - ogsa fremhaver humor, hgflighed og
uskrevne regler for god opfgrsel. Eksemplet viser, at den
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kommunikative kompetence, som hun s3 gerne vil opna,
netop er et miks af mange forskellige kompetencer. At
kunne interagere med kollegerne pa arbejdspladsen
handler ikke kun om det rent sproglige. Det indbefatter
ogsa beherskelse af en raekke pragmatiske og socio-
kulturelle kompetencer.

Iliana fortaeller, at sprogmentorforigbet var en stor hjzelp
for hende. Her fik hun blandt andet opmuntring og stgtte
til at klare telefontjansen. Hun lzerte nogle teknikker og
lavede en ordbog med relevante udtryk, sa hun kunne
vinde tid i telefonen og dermed bedre klare de vanskelige
samtaler. Sprogmentoren har her arbejdet med at ggre
Iliana i stand til ba&de fagligt, sprogligt og psykisk at
kunne udfgre opgaven. Denne stilladsering betgd, at
Iliana blev rustet til at bevaege sig ud i nye, udfordrende
opgaver.

P& det tidspunkt, hvor interviewet finder sted, fgler Iliana
sig stadig ikke sikker pa sig selv, men hun giver dog
udtryk for, at hun er kommet videre og har lzert at klare
sig i hverdagen. Hun tgr godt vaere "besveaerlig” og
spgrge flere gange, for i kraft af sin fastansaettelse og
voksende erfaring med opgaverne er hun nu blevet en
legitim taler af dansk.

Ligesom det var tilfeeldet med Sylvie, vil jeg ogsd
betegne Iliana som en god learner. De to er vidt
forskellige som personer, men Ilianas forlgb viser, at
ogsa hun har en aktiv tilgang til sin egen sprog-
tilegnelse. Da hun fgler, at hun gar i sta pa det forste
sprogcenter, arbejder hun malrettet hjemme med
grammatik, laesning og skrivning, og hun er bevidst om
sine egne behov. Selvom hun muligvis har sin forsigtige
natur imod sig, s& har hun gode sociale faerdigheder,
som seetter hende i stand til at afkode praksis-
feellesskaber og forhandle sine nye identiteter.

I sprogmentorforigbet har Iliana i den grad udvist
handlekraft og investeret i at lsere dansk: Hun har
handlet selvsteendigt og bragt sine egne ressourcer i spil
for at fa adgang til danske relationer og til den position,
hun har i dag. Selv om hun kommer til Danmark som
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relativt nybagt mor, melder hun sig alligevel til dansk og
arbejder ihaerdigt med det danske sprog hjemme. Hun
kommer med i bestyrelsen i datterens institution, og hun
opsgger hjeelp til at komme videre i sit frustrerende
danskuddannelsesforlgb. Hun deltager i seminarer for
arbejdslgse udleendinge, flytter sprogskole, tager Prgve
i Dansk 3 og starter i lgntilskud og sprogmentorforlgb.
Alt sammen bedrifter, som vidner om stor personlig
gennemslagskraft og vilje til at investere i sin egen og
sin families fremtid i Danmark. P& spgrgsmalet om,
hvordan hendes aktuelle liv er her 4 3r efter hun kom til
Danmark og 2 ar efter hun startede i Igntilskud pa
jobcenteret, svarer hun:

Eksempel 9.

Det er meget godt. Jeg er fastansat,
jeg — min datter starter i skole snart
(..). I folkeskole, hun er en rigtig
dansk pige. Hun kan dansk, hun er dansk
og portugisisk samtidig, sa Jjeg har
lige kgbt en bil og vi har fdet en ny
lejlighed, sa Jja, det fgles som en
rigtig god hverdag her i Danmark, ja.
Og jeg er ikke bange for at
tale med mennesker mere (griner) .

Set med sprogmentorernes gjne

I analysen af interviewene med mentorerne vil jeg nu
undersgge, hvordan de ser pd sprogmentorforigb og pa
udenlandske medarbejderes fgrste tid pa en dansk
arbejdsplads. Her er det mentorernes, altsa danskunder-
visernes perspektiv, der er i fokus, og derfor har jeg
valgt at benytte betegnelsen /earneri stedet for mentee
0g udenlandsk medarbejder. Selvom mentorerne af og
til naevner Sylvie og Iliana, sa handler mentorinter-
viewene ikke specifikt om netop de to personer, men om
laering generelt.
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Helle

I det fgrste interview taler sprogmentoren, som jeg
kalder Helle, meget om omgivelsernes rolle i sprog-
tilegnelsen. Hun ser laeringsrummet i et traditionelt
klasseveerelse som en slags traeningsrum, hvor det er op
til underviseren at skabe forbindelse til learnernes liv
uden for skolen:

Eksempel 10.

(..) nar du star pa et sprogcenter, sa
er du en isoleret stgrrelse, der lerer
sprog. Det er ikke det samme som at
lere sprog 1 brug. I en eller anden
grad sda kan vi jo preve at hente sprog
ind og frem og tilbage, at de kan
geberde sig ude 1 verden (..) det kan
vi godt maske fa med 1 vores
undervisning. Men hvis du sa& ogsd skal
have det, som praecis kommer i spil ude
péd deres arbejdsplads, det er ligesom
next step.. Altsd, der er virkelig next
step af sproget i brug.

Ifglge Helle kommer der flere lag i spil i et sprog-
mentorforlgb, nar laeringsrummet flyttes ud pa arbejds-
pladsen. For eksempel bliver sprogtreeningen mere
autentisk, og denne teette kobling af laerings- og
anvendelsesrummet er frugtbar for sproglzerings-
processen, fordi mentor og learner her kan arbejde med
praecis det, der er behov for.

Helle fremhaever learnerens forhold til kolleger og
ledelse som et omrade, som er vigtigt for at inte-
grationsprocessen p& jobbet lykkes for den nye
medarbejder. Hun har ofte oplevet, at det for mange
learnere kan veere sveert komme i gang med at
interagere med omgivelserne:
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Eksempel 11.

Og s& har jeg efterhdnden forstédet, at
der er rigtig mange, (..) som har
problemer med det sociale, altsa hele
den der smalltalk og hele den mere, ja
sproglige og sociale del i forhold til
at blive en del af en arbejdsplads. (..)
det er ikke noget, som de ngdvendigvis
taenker pa, men som tit faktisk kan vare
en stor barriere.

(...) altsa frokostpausesituationer
ikke, altsa der er jeg overrasket over,
at jeg har siddet med nogle kursister,
som er sindssygt dygtige, altsad Jjeg
vidste ikke, hvad jeg skulle undervise
dem i, fordi de bare er for gode, og
de kan ikke klare den der frokost-
pausesituation, der bliver de - det er
supersveart.

Citaterne viser, at selv de dygtigste learnere kan have
sveert ved at klare bestemte situationer som for
eksempel frokostpausen. Helle opfatter det som en vigtig
del af jobbet at hjeelpe sine learnere med at overvinde
angsten for at tale. Hun giver dem opgaver, hvor de for
eksempel skal tale med kolleger om bestemte ting, og
senere snakker hun med learnerne om, hvordan det gik,
og om opgaven blev Igst. Formalet er dels, at learnerne
bliver bedre integreret i praksisfaellesskabet, dels at de
far gje p& nye muligheder og ter udfordre sig selv, sa de
i sidste ende bliver mere selvhjulpne og selvleaerende.

Helle har oplevet, at mange arbejdspladser udviser stor
velvilje til at hjeelpe udenlandske medarbejdere i gang.
Men der er en graense for, hvor mange penge, tid og
kraefter de kan og vil investere. Ofte er problemet, at der
er for travlt til at tage sig af den nye medarbejder. 1
tilfeldet med jobcenteret er det pa den ene side positivt,
at de faktisk anseetter udenlandske medarbejdere i
lgntilskud, og at disse ovenikgbet far et sprogmentor-
forlgb med i bagagen. Jobcenteret som arbejdsplads
stiller altsd affordances til rddighed ved at invitere
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indenfor i faellesskabet og give de nye medarbejdere
ressourcer og interaktionsmuligheder. P38 den anden side
har Helle oplevet det som svaert at fa jobcenteret til at
gd mere aktivt ind i samarbejdet, primaert pd grund af
stor travihed, men maske ogsa fordi der kun sjaeldent er
job til udlaendingene efter ansaettelsen i lgntilskud.

Som sprogmentor har Helle af og til erfaret, at
arbejdspladsen havde urealistiske forventninger til
resultaterne af et sprogmentorforlgb. Forlgbet starter
som regel med en forventningsafstemning mellem leder,
mentor og learner. Alligevel kan det veere sveert for en
leder at forstd, hvorfor den nye medarbejder ikke taler
flydende dansk efter 30 kostbare enetimer. Til det siger
sprogmentoren:

Eksempel 12.

Sa skulle sprogproblemet jo vere lgst.
For det fgrste har de proppet en masse
problemer ind under sproghatten, og som
ikke er udelukkende sprog, for det
andet rent sprogligt er det simpelthen
begrenset, hvad du kan na pa 30
lektioner.

Udtalelsen vidner om, at der kan veere stor forskel pé,
hvordan sprogmentoren og lederen opfatter problem-
erne og tilgangen til sprogleering. En god learner, der i
forvejen kan en del dansk, kan maske godt p& 30 timer
fa de forngdne faerdigheder til at kunne bestride sine nye
arbejdsopgaver. En mindre staerk learner, der kun har
laert det mest elementaere dansk, har typisk brug for
langt mere tid til treening af sproget. Nar udenforstdende
af og til tror, at man kan blive flydende p& dansk ved at
fa bevilget et 30 timers forlgb med en sprogmentor, sa
vidner det om en tilgang til sprogleering, som ligger
meget langt fra virkeligheden.

De andre problemer, som ifglge Helle bliver ‘proppet ind
under sproghatten’, handler om learnernes forhold til
omgivelserne pa arbejdspladsen. Men problemerne kan
0955 skyldes en reekke mere individorienterede faktorer,
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som kan pavirke sproglaerings- og integrationsproces-
sen, for eksempel:

Eksempel 13.

(..) alle de her barrierer omkring, som
ger, at du ikke bruger sprog, som maske
ikke er noget med, hvor meget sprog,
du kan, men som kan vaere alle mulige
andre barrierer, der forhindrer dig i
at bruge sproget, (.. de skal ogsa
afdaekkes. (..) altsd jeg har oplevet
folk, nogen, der har et enormt stort
sprog, som bruger maske kun 20% af det,
og der er andre grunde til, at de ikke
bruger det. Og dét skal i spil - ogsa.
Sa der kommer mange andre, Jjeg synes,
der kommer mange andre aspekter end det
rent sprogtilegnelsesmessige ind i
undervisningen.

Helle har oplevet, at learnerne kan have forskellige
personlige barrierer i forhold til at tale dansk. I Ilianas
tilfeelde var det en darlig erfaring og fejlplacering pa
DU2, som i en periode blokerede og forsinkede hendes
mundtlige udvikling. Men der kan ogsa veere andre ting
i spil, som ikke umiddelbart ser ud til at have noget med
arbejdet at ggre:

Eksempel 14.

(..) der wvar faktisk en dér, (..) hun
havde sa mange darlige fglelser med
dansk, altsa da hun var kommet hertil
gik hun gennem en skilsmisse og sadan
noget, s& alt omkring dansk gav hende
nermest brazkfornemmelse.

I eksemplet ser vi, hvordan et menneske, som maske
som udgangspunkt er en god learner og dygtig til dansk,
pludselig kan opleve voldsomme indre barrierer, som
hammer sprogtilegnelsen. Her er det store ydre og indre
omvaeltninger, som pavirker personens identitetsfglelse,
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investering og agens. Sa&danne livskriser kan sprog-
mentoren ikke altid gore s3 meget ved, andet end at
forsgge at stgtte og opmuntre personen til at komme
videre i sin laereproces.

Tilde

Den anden sprogmentor, Tilde, er mest optaget af de
individorienterede faktorer. Et af mine fgrste spgrgsmal
til hende var, hvad hun opfattede som sin vigtigste
opgave som sprogmentor:

Eksempel 15.

Min vigtigste opgave? Jamen, det er at..
hvis man skulle sige, den vigtigste
blede opgave, det er at styrke
mentee’en rent menneskeligt og vise
muligheder frem for begransninger. Og
gh en anden vigtig opgave er ogsa, at
mentee’en fgler sig hegrt, ikke? Altsa
at der er en, der rent faktisk har tid
til at sette sig ind i, hvis der er
ting, som mentee’en synes er svaert pa
arbejdspladsen. (..) Og sa kan det da
godt vere, at man kan komme med sadan
nogen sproglige hjelpeforanstaltning-
er (..)

Uddraget viser, at Tilde ser sig selv som en slags maagler
mellem arbejdsgiveren og learneren. Det er interessant
her, at hun som det fgrste naevner sine 'blgde’ opgaver
og fagrst derefter taler om de mere konkrete, sproglige
opgaver. Med 'blgde’ opgaver mener hun for eksempel
at tale med learneren om, hvordan det g&r pa arbejdet -
om problemer i forhold til kollegerne, chefen eller
arbejdsopgaverne. Det kan ogsd vaere, at learneren i
perioder er ved at miste modet og derfor har brug for at
blive opmuntret og motiveret til at fortseette arbejdet
med at lzere dansk.

Tilde ser det fgrst og fremmest som sin opgave at styrke,
stgtte, lytte og vise muligheder frem for begraensninger.
Hun forsgger at give learneren adgang til affordances og
dermed styrke vedkommendes muligheder for at udgve
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agens. Som mentor har hun ogsa tid til at lytte til den
learner, som endnu ikke har status som en legitim taler
pa arbejdspladsen. Lidt i anden raekke naevner hun
arbejdet med fagsprog, bestemte typer e-mails, fraser
og vendinger til telefonsnak og sa videre.

Tilde naevner endvidere bade eksempler pa vellykkede
og mindre vellykkede sprogmentorforlgb pa jobcenteret.
Forlgbet med Sylvie fremhaever hun som et rigtig godt
forlgb, og hun kalder Sylvie “meget ihaerdig” og "“en rigtig
dejlig pige” og fortseetter:

Eksempel 16.

Det var sddan en, hun havde det her
drive, hun ville det rigtig gerne,

ikke? Og hun sugede til sig og var

nysgerrig og sadan. Altsa, det skal
der til for..

Som jeg viste tidligere, er Sylvie en rigtig god learner -
hun har ressourcerne, hun forstar at udgve agens, og
hun griber alle muligheder for at leere. Man kan pa
mange mader sige, at hun er enhver undervisers eller
sprogmentors drgm.

Heroverfor har vi s8 de mere udfordrende sprog-
mentorforigb. I interviewet vender Tilde flere gange
tilbage til et par af disse forlgb og kredser om, hvorfor
det mon var sd vanskeligt og ikke rigtig lykkedes. Her
kommer hun blandt andet ind pd learnernes per-
sonlighed og motivation, p@ deres evne til at indgd i
relationer, handle og anvende de resurser, de har til
radighed. Nogle af de learnere, som Tilde har veeret
sprogmentor for pa@ jobcenteret, har tilsyneladende ikke
en aktiv tilgang til deres egen sprogtilegnelse. Ifglge
Tilde er disse learneres indadvendthed og mangel pa
initiativ en hindring i forhold til at veaere nysgerrige og
opsggende over for omgivelserne:
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Eksempel 17.

Men der findes Jjo ogsa dem, som ikke
er nysgerrige. Sa de satter sig bare i
et hjgrne, og sa har de fundet sig til
rette 1 den tid, de nu er der, og sa
stiller de ikke sa mange spgrgsmal, og
det laerer de jo sa heller ikke sa meget
af..

Disse learnere ggr ikke brug af de mange affordances,
som de far stillet til radighed i arbejdspladsens laerings-
og anvendelsesrum, selvom Tilde prgver at hjelpe dem
pa vej. Man kan spgrge sig selv, hvad arsagen til det er.
Er det mon fordi de i virkeligheden ikke har lyst, eller er
udfordringen simpelthen for stor for dem? Er de
overhovedet havnet i det rigtige job? Er kravene tydeligt
definerede, og fgler learnerne, at de kan komme til at
leve op til kravene inden for en overskuelig fremtid? Og
er der en reel mulighed for ansaettelse pa lige vilkar med
de danske kolleger? Der kan veaere mange forskellige
drsager. M3ske er nogle bare ikke sd selvstaendige i
deres made at lzere pa, og derfor har de sveert ved at fa
det optimale ud af et sprogmentorforlgb:

Eksempel 18.

Altsd det er jo et tilbud, og hvis de
ikke rigtig tager imod det, og ikke
rigtig.. heller ikke, de skal ogsa vere
med til at forme det, altsa det er jo
en plads, hvor vi kan ggre det, de har
brug for. Og jeg siger meget tydeligt,
at de skal selv ogsa sige, ’Jamen, hvad
har jeg brug for?’ Altsa den uge, hvor
jeg ikke er der, der skal de sadan
samle 1idt ind med spgrgsmal og sadan,
ikke? Og hvis det ikke kommer, og hvis
de sadan er meget uforberedte, s& far
de det serveret, som jeg tror, de har
brug for.
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Eksempel 17 og 18 er med til at understrege en af denne
artikels vigtigste pointer: Den manglende evne til at tage
initiativ og udgve agens bliver utroligt synlig netop i et
sprogmentorforlgb. Her stdr det meget klart, at de
svageste learnere ikke formar at udnytte situationen
optimalt og f& et tilstraekkeligt udbytte af sprog-
mentorforigbet. I et traditionelt laeringsrum, i et klasse-
veerelse pd et sprogcenter, ville de samme learnere
maske klare sig fint pa grund af de mere traditionelle
rammer, hvor underviseren styrer slagets gang. Men pa
en dansk arbejdsplads, hvor der generelt stilles hgje krav
til selvstaendighed, initiativ og handlekraft, falder disse
learnere helt igennem.

I interviewet fortaeller Tilde om en mentee, der havde
habet pa at fa en fast stilling efter anseettelsen i
Igntilskud. Der var ledige stillinger, men den pageseldende
mentee blev forbigdet og reagerede med stor skuffelse.
I andre tilfeelde vidste de udenlandske ansatte pa
jobcenteret tilsyneladende godt, at der ikke ville veere
mere arbejde til dem efter Igntilskudsperioden, eller at
de simpelthen ikke var dygtige nok til at fa et job der.
Den erkendelse m& have pavirket deres motivation og
lyst til at investere tid og energi i sprogmentorforigbet
og Igntilskudsjobbet. De har m3ske ogsa veeret skuffede,
da de ikke rigtig har vidst eller forstdet, hvad de sa
kunne bruge forlgbet til.
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Konklusion og diskussion

Resultater af analyserne

Analysen af interviewene med Sylvie og Iliana viser pa
den ene side nogle forskelle hos de to i deres fgrste tid
pa jobcenteret. Sylvie er en meget udadvendt person og
ikke bange for at lave fejl, nar hun taler dansk. I starten
af sin ansaettelsesperiode oplever hun det som en stor
personlig udfordring at veere sprogligt begreenset, nar
hun kommunikerer med sine kolleger, og derfor bruger
hun sommetider engelsk. Iliana er mere forsigtig af
natur og er meget opmaerksom pa samtalepartnernes
reaktioner, ndr hun taler dansk. Hendes sproglige
begreensninger pa dansk ger hende usikker og nervgs for
at tale, og hun isolerer sig fra de andre. P& den anden
side har Sylvie og Iliana ogsa en raekke feelles traek: De
er begge handlekraftige unge kvinder med europaeisk
baggrund og en lang uddannelse. Min analyse har vist,
at de ogsd er gode learnere med personlig gennem-
slagskraft og vilje. Det ggr dem i stand til at udgve agens
og fa noget ud af deres anseettelse i Igntilskud og af
sprogmentorforlgbet. Via deres forlgb pa jobcenteret gar
de fra at veere perifere deltagere til at blive legitime
talere af dansk og fuldgyldige medlemmer pa arbejds-
pladsen.

Analysen af interviewene med mentorerne bekraefter for
det fgrste, at voksne learnere i arbejde har behov for et
decideret laeringsrum, hvor de kan arbejde struktureret
og malrettet med sproget og fa hjeelp til at komme videre
i deres leeringsproces. Det giver god mening at placere
dette laeringsrum pd arbejdspladsen, sdledes at det er
teet koblet til anvendelsesrummet. Analysen viser ogsa,
at learnerne ofte har brug for den psykiske opbakning,
som mentorerne kan give dem. Uden en kyndig mentor
ville forlgbet ikke vaere blevet vellykket, fordi
mentorerne netop tilbyder det overskud af tid,
talmodighed og forstdelse, som nok ikke altid er til stede
i hverdagen pa en travl arbejdsplads.
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Analysen af interviewene med mentorerne viser end-
videre, at de mest ressourcestaerke learnere tilsyne-
ladende har god gavn af sprogmentorforigbet i de fgrste
méaneder af deres ansattelse. De svageste learnere har
derimod sveert ved at finde sig til rette i jobbet, og de far
ikke udnyttet situationen optimalt. De er ikke s3
selvstaendige i deres made at leere p&, og de far efter alt
at dgmme ikke et tilstraekkeligt udbytte af sprogmentor-
forlgbet.

Mentorernes udtalelser peger ogsd pa, at arbejds-
giverne har tendens til at fokusere for entydigt pa
sproget, ndr det gaelder udleendinges udfordringer pa
arbejdspladsen. Der kan vaere mange andre barrierer
end de sproglige, og ofte er individorienterede faktorer
mest afggrende for, om udlaendinge bliver en integreret
del af et praksisfellesskab. De individorienterede
faktorer som personlighed og forskellige grader af
motivation og nysgerrighed er svaere at aendre pa for
sprogmentoren. Til gengeaeld ligger der et stort potentiale
i at forsgge at sendre pa de ydre faktorer, eksempelvis
ved at udnytte omgivelserne bedre.

Hvordan kan vi gore det bedre i fremtiden?

Set i et lidt bredere perspektiv kan man bruge analysens
resultater til at sige noget om, hvordan sprogskoler,
undervisere og arbejdspladser i fremtiden bgr sam-
arbejde om at organisere anvendelsesrummet og
laeringsrummet for udenlandske medarbejdere pa
danske arbejdspladser.

Anvendelsesrummet skal i langt hgjere grad organiseres,
sa det inddrager de udenlandske medarbejdere og
tilgodeser deres behov. Hvis integrationen p& de danske
arbejdspladser skal forbedres, spiller arbejdsgiveren,
ledelsen og kollegerne en vigtig rolle, som de skal vaere
bevidste om. Derfor bgr arbejdspladserne afseette tid og
ressourcer til at vejlede deres danske medarbejdere i,
hvordan de bedst muligt kan tage imod nye kolleger,
som ikke har dansk som modersmal. Det handler for det
farste om helt simple ting i hverdagskommunikationen,
som for eksempel at tale tydeligt i et enkelt sprog og i et
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passende tempo. Det handler ogsa om at give sig tid til
at lytte og vaere tdlmodig, ndr udlaendingen taler dansk
og ikke bare skifte til engelsk. Mange mennesker er ikke
klar over, hvor kraevende det er at laere et nyt sprog og
at skulle bruge det i arbejdssammenhang. De danske
medarbejdere skal ogsa vide, at de hjeelper deres nye
kollega meget ved at invitere ham eller hende med til
pause og prgve at inddrage vedkommende i snakken.

Ledelsen kan for eksempel bidrage ved at etablere en
sprogmakkerordning, hvor en dansk kollega udpeges og
instrueres i at vaere sproghjeelper. Men som Bramm &
Kirilova (2018) paviser, er det vigtigt, at sprogmakkerne
ved preaecist, hvordan de skal hjselpe, sa& ressourcerne
ikke gar til spilde, og learnerne reelt far noget ud af at
have en sprogmakker. Ledelsen skal ogsa vaere
opmeaerksom pa, at den udenlandske medarbejder ikke
ma isoleres pd kontorer eller i arbejdsrum for sig selv
eller udelukkende i selskab med andre udleendinge.
Desuden bgr arbejdsgiverne sikre sig, at deres
udenlandske medarbejdere tilgodeses i den generelle
kommunikation i virksomheden. Nye medarbejdere kan
for eksempel blive gjort opmaerksom pa og have adgang
til lister med specifikke fagudtryk, forkortelser og
arbejdsinstruktioner. Det er dog fagrst og fremmest
kommunikationen med kollegerne, som kan hjzelpe med
tilegnelsen af dansk og den videre integration. Heri ligger
der et stort, uudnyttet potentiale.

Analysens resultater kan ogsd bruges til at sige noget
om, hvordan vi i fremtiden skal organisere /arings-
rummet og i det hele taget danskundervisningen for
udenlandske medarbejdere pd de danske arbejds-
pladser. Man kan spgrge sig selv, hvorvidt sprog-
mentorordningen i bund og grund er en retfaerdig og
tilstraekkeligt effektiv ordning. Det er nok ikke helt
tilfzeldigt, at netop Sylvie og Iliana fik bevilget sprog-
mentorforligbene og fik meget ud af dem. De forstod at
klare sig, og i en vis forstand udgvede de agens allerede
fgr de startede i Igntilskud. I interviewene giver Sylvie
og lliana selv udtryk for at have leert meget af
sprogmentorforigbene, hvilket er positivt. Men de to var
jo ogsa i forvejen gode learnere, hgjtuddannede og
engelsktalende kvinder med vestlig baggrund. Dermed
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havde de et langt bedre kulturelt udgangspunkt (Kirilova
2014) for at komme i job end mange andre udlaendinge
i Danmark. Spgrgsmalet er, om Sylvie og Iliana ikke
ogsa ville have klaret sig og fundet fast job wden et
sprogmentorforigb?

Forskellige arbejdspladser — forskellige behov

Resultaterne peger pa, at det er vigtigt at organisere
laeringsrummet p& arbejdspladsen, s@ det passer til
situationen og behovet pd stedet. Der er mange
forskellige konstellationer af arbejdspladser, arbejds-
opgaver og medarbejdere. Derfor giver det ikke mening
at tale om, at én bestemt slags undervisning i dansk i
virksomhederne virker bedst. Sprogmentorforigb kan
give god mening i nogle situationer. I et meget lille firma,
for eksempel en butik eller en frisgrsalon, hvor der kun
er én eller fa udlaendinge ansat, kan det vaere en god idé
at fa en professionel sprogmentor til at hjalpe en ny
medarbejder i gang. Ligegyldigt om den udenlandske
medarbejder er i stand til at udgve agens eller ej, sa er
det vigtigt, at rammerne og malet for forlgbet er meget
tydeligt definerede fra starten. Der skal veaere en klar
forventningsafstemning mellem lederen, mentoren og
learneren, fgr forlgbet starter. Dette vil vaere med til at
sikre, at en mindre ressourcestaerk learner alligevel far
noget ud af sprogmentorforigbet.

I de mellemstore og stgrre virksomheder, hvor der er
flere udleendinge ansat, og hvor der er mange danske
kolleger, er situationen en anden. Her er de individuelle
sprogmentorforlgb efter min mening en kostbar og
kortsigtet Igsning. Mange learnere her vil formentlig
trives bedre og fa mere ud af at have en opmaerksom og
stgttende kollega som fast sprogmakker, samtidig med
at de far danskundervisning og vejledning i mindre
grupper pa arbejdsstedet, sddan som man allerede ggr
pd nogle arbejdspladser. Her er fordelen, at learnerne
kan laeere dansk samtidig med at de skaber sig den
trygge, sociale platform, som de maske savner i starten
i deres nye job. Disse relationer er mere langsigtede end
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relationen til en sprogmentor, som forsvinder igen efter
o [o]
fa maneder.

Staerke og svage learnere

I min undersggelse har jeg kun ganske f& informanter,
sa jeg er naturligvis forsigtig med at udlede noget
generelt pa baggrund af den. Men hvis jeg sammenligner
med Bramm & Kirilovas (2018) undersggelse, som jeg
omtalte i starten af denne artikel, og som handler om
sprogmakkerforlgb for lavtuddannede flygtninge i et
supermarked, viser de to undersggelser til sammen
falgende: Hvis en learner i forvejen er motiveret, tgr
tage initiativer og handle selv, sa far vedkommende ogsa
mere ud af sprogmentorforligbet. Hvis learneren derimod
ikke trives, og mentoren ikke er uddannet til at
understgtte learnerens sproglige udvikling, ligesom det
var tilfeldet i Bramm og Kirilovas data, sa bliver forlgbet
en fiasko.

Sylvie og Ilianas historier er en succes, fordi de
arbejdede pa en stor arbejdsplads, hvor de havde en stor
kontaktflade og et job, som 8bnede mulighed for at
bruge sproget. Derudover gik de til dansk sidelgbende
med arbejdet. Bade Sylvie og Iliana kom med en
handlekraft og et overskud, som de brugte til at udnytte
situationen optimalt. Derudover fik de stgtte af en
professionel mentor, og de oplevede sommetider at fa
stgtte fra kollegerne. Tilmed blev de dagligt kastet ud i
situationer, hvor de ikke blot - som sprogpraktikanterne
i supermarkedet - skulle modtage ordrer og instrukser
pd dansk, men hvor de ogsd var ngdt til selv at bruge
sproget. I modsaetning til sprogpraktikanterne i
supermarkedet, s3 ender Igntilskudsjobbet med at
bringe Sylvie og Iliana videre og give dem fast
tilknytning til arbejdsmarkedet.

Bramm og Kirilovas artikel understgtter ogsd@ mine
resultater pa andre punkter: For det fgrste viser begge
undersggelser, at det er vigtigt med en taet kobling af
anvendelses- og leeringsrummet. For det andet viser de,
at det er vigtigt at organisere anvendelsesrummet, sa
det tilgodeser de udenlandske medarbejderes behov.
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Det kan for eksempel ggres ved at inddrage og instruere
de danske kolleger i, hvordan de bedst hjaelper deres nye
kolleger. For det tredje og sidste viser resultaterne fra
de to undersggelser, at learnernes egen handlekraft,
deres evne til og mulighed for at udgve agens, spiller en
afggrende rolle i forhold til sprogtilegnelses- og integra-
tionsprocessen. I et sprogpraktik- eller mentorforlgb pa
en dansk arbejdsplads risikerer ressourcesvage og
dermed mindre handlekraftige learnere at falde helt
igennem, hvis de ikke bliver fulgt taet og hjulpet godt pa
vej af deres omgivelser.

P& baggrund af ovenstaende kan jeg konstatere, at det
er de staerkeste learnere, der nyder godt af et sprog-
mentorforlgb og klarer sig godt i det videre forlgb. De
svage drager derimod ikke rigtig nytte af det og risikerer
at blive fastl8st i deres situation. Det er desveerre ikke
sa overraskende, men ikke desto mindre et sgrgeligt og
nedsldende resultat.

Professionel indsats og opbakning fra omgivelserne

De to mentees pd jobcenteret og sprogpraktikanterne i
supermarkedet er vidt forskellige eksempler pd udlaend-
inge, der starter pd danske arbejdspladser. Eksemplerne
viser, at der er stor forskel pd learnerne, arbejds-
pladserne, sprogbehovene og sprogkravene. Med sa
ulige betingelser for lzerings- og integrationsprocessen
stdr det ogsd klart, at der ikke er ét entydigt svar p3,
hvordan man bedst muligt integrerer udlaendinge pa
danske arbejdspladser.

Det danske erhvervsliv mangler kvalificeret arbejdskraft,
og rigtig mange udleendinge vil gerne arbejde i Danmark.
Det er vigtigt, at de nye, internationale medarbejdere
finder ordentligt fodfeeste pa arbejdsmarkedet og
dermed bevarer tilknytningen i mange ar frem. Ligeledes
skal de og deres bgrn - 0gsa pa leengere sigt - blive godt
integreret i det danske samfund. Derfor er der brug for
&ndringer: Fgrst og fremmest skal arbejdspladserne i
langt hgjere grad tage et medansvar, og flere danskere
skal i deres hverdag pd arbejdspladsen bidrage aktivt til
at integrationen lykkes. Dermed ligger der i de
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kommende ar en stor psedagogisk opgave i at skabe
danskundervisning af hgj kvalitet pd badde sm& og store
arbejdspladser rundt omkring i Danmark. Dansk kan
godt leeres pd jobbet, men det kraever en professionel
indsats og solid opbakning fra omgivelserne.

TRANSSKRIPTIONSN@GLE
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" Ytring fremsat som citat
? Ytring fremsat som spgrgsmal
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Syntaktisk komma
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Hjemmesider lokaliseret 12. januar 2021

Danske love: Integrationsloven:
https://danskelove.dk/integrationsloven

Forslag til Lov om andring af lov om danskuddannelse
til voksne udlaendinge m.fl. og forskellige andre
love (marts 2017):
http://www.ft.dk/RIpdf/samling/20161/lovforslag/
L175/20161 L175 som fremsat.pdf

"Retfzerdig retning for Danmark’. Forstdelsespapir
mellem Socialdemokratiet, Radikale Venstre, SF
og Enhedslisten (juni 2019):
https://www.altinget.dk/misc/Retf%C3%A6rdig%
20retning%?20for%20Danmark 2019-06-
25 ENDELIG.pdf

"Fra begge sider af det politiske spektrum i Danmark finder man utallige tilkendegivelser
om, at udleendinge skal vaere selvforsgrgende og lere dansk. Til eksempel hedder det i
det politiske forstdelsespapir ’'Retfeerdig retning for Danmark’ mellem
Socialdemokratiet, Radikale Venstre, SF og Enhedslisten fra juni 2019, i afsnittet om
udleendingepolitik, at "En ny regering vil fere en politik, der styrker integrationen og det
forhold, at mennesker, uanset hvor kort eller lang tid de opholder sig i Danmark,
bidrager til samfundet, lerer sproget og kommer i beskaeftigelse’ (side 15). Regeringen
vil arbejde for, “at mennesker mgdes med en klar forventning om at bidrage, sa ingen
overlades til en passiv tilveerelse pa sociale ydelser’ (side 15), og den ’har forventning
om, at alle udleendinge - ogsa flygtninge pa midlertidigt ophold - bidrager til samfundet,
mens de er her enten ved at uddanne sig eller veere i beskaeftigelse’ (side 16). Ligeledes
hedder det i marts 2017 i et lovforslag fra den forrige regering, at 'Det er regeringens
klare mal, at udlaendinge, der opholder sig i Danmark, hurtigst muligt far fodfaeste pa
arbejdsmarkedet og bliver selvforsgrgende’ (side 7) samt at ’‘Det er malet, at
danskundervisning i videst muligt omfang skal ga hand i hand med beskaeftigelsen,
herunder at undervisningen kan finde sted der, hvor den enkelte udlaending er i
beskaeftigelse.” (side 12). Jaevnfgr ogsa integrationsloven §1 og §26.

i Den offentlige undervisning i dansk for udleendinge er organiseret i tre forskellige
uddannelser, Danskuddannelse 1, 2 og 3 (DU1, DU2, DU3). Hver danskuddannelse er
bygget op af 5-6 moduler, hvor modul 1 er det fgrste (begynderniveau). Efter hvert
modul skal kursisterne bestd en modultest for at ga videre til naeste modul.
Danskuddannelse 1 er for kursister med ingen eller ringe skolebaggrund og en forventet
langsom progression. Den afsluttes med Prgve i Dansk 1. Danskuddannelse 2 er for
kursister med en kort skolebaggrund og en mellemhurtig progression. Den afsluttes med
Prgve i Dansk 2. Danskuddannelse 3 er for kursister, som taler engelsk, og som har
mindst 12 ars skolegang bag sig og en forventet hurtig progression. Den afsluttes med
Prgve i Dansk 3 (PD3), som er den nzesthgjeste eksamen i dansk for udlendinge.
Studieprgven, som kun fa tager, er den hgjeste danskeksamen.
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