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Executive summary

Formalet med denne rapport er at undersgge i hvilket omfang IKT skaber motivation,
interaktion, samarbejde og refleksion i forbindelse med tilegnelsen af interkulturel
handlingskompetence. Vores hypotese er, at anvendelsen af forskellige former for IKT i
undervisningen kan veere med til at gge elevernes motivation og arbejdsindsats og derigennem
ogsa deres udbytte af undervisningen, saledes at eleverne opnar en hgjere grad af deep learning
end uden IKT. For at eftervise vores hypotese, gennemfgrte vi i efterdret og vinteren
2011/2012 kvalitative empiriske undersggelser i samarbejde med to udvalgte gymnasieskoler.
Mere preecist udfgrte vi fokusgruppeinterviews med elever og leerere. Efter at have analyseret
vores data, kom vi frem til nogle resultater, hvoraf nogle er positive og andre mindre positive:

IKT skaber motivation
IKT har en positiv effekt pa interaktion og samarbejde
IKT fremmer elevernes evne til at reflektere over egen leering

Men:
IKT farer ikke ngdvendigvis til internalisering af viden
IKT kan opfattes som userigst og irrelevant i en leeringssammenhaeng

Baseret pa ovennaevnte resultater, ndr vi frem til fglgende 4 anbefalinger:

IKT skal italesaettes i langt hgjere grad end hidtil og bgr vare tydeligt defineret som en
lgftestang i leeringskonteksten

IKT skal italesaettes systematisk, sdledes at det er et relevant leeringsvaerktgj

IKT muligggr etablering af sociale kontekster, som kan etablere interaktion med andre
sprogbrugere, og bgr derfor tilpasses den didaktiske kontekst og eksponere eleverne
mindre end traditionel klasseundervisning.

IKT-anvendelse bgr evalueres Igbende i forhold til fagrelevans og leeringsmal



Baggrund

Sprog er en individuel kompetence som leeres i kollektive kontekster. Dette paradoks har
udfordret mange forskere og didaktikere og senest ogsa Danmarks politiske beslutningstagere,
for hvordan kleeder vi de nzeste generationer af unge pa til sprogligt og kulturelt at klare den
mangfoldighed, som globaliseringen byder os, og hvordan bliver vi handlingskompetente og
interkulturelt kompetente i den multikulturelle virkelighed, som nutidens organisationer og
virksomheder skal agere i?

Sprogkernen I, som var et udviklingsprojekt i samarbejde mellem KU, DEA, CBS og en raekke
gymnasieskoler, stillede skarpt pa en del af denne udfordring: fremmedsprogenes
kernefaglighed og de udfordringer som den star over for i det almene gymnasium. Projektet
havde halvandet ar til at forholde sig til elevers, leereres og forskeres bud pa denne
kernefaglighed og resultaterne fremgar af rapporten Sprogkernen (2011).

Sprogkernen I havde fire fokuspunkter, som alle blev inddraget i undersggelserne, som var
eksplorative, kvalitative og fokuserede pa den oplevede virkelighed.

Figur 1: Sprogkernen I
Sprogkernen I ndede frem til fglgende 8 anbefalinger:

(1) De sproglige og kulturelle kompetencer, som opbygges i fremmedsprogsfagene, skal give
klare interkulturelle handlingskompetencer.

(2) Der er behov for en klarere definition af hvad det betyder at veaere sprogligt og kulturelt
kompetent i en globaliseret verden, og dette skal kunne omsaettes i klare laeringsmal.

(3) Fremmedsprogsundervisning befinder sig i en lavstatussituation og skal knyttes mere klart
dels til andre fag dels til karrieremaessige udviklingsmuligheder.

(4) Vejene ad hvilke man leerer sprog og kultur og omszeetter dem til handlingskompetence, skal
tydeligggres saledes at eleverne kan erkende og monitorere egne leeringsprocesser.

(5) Den globale borgers uddannelse skal i hgjere grad ud af klassevarelset og ind i netveaerk og
relevante brugskontekster.



(6) Den rgde stregs peedagogik og den dogmatiske normativitet skal nedtones og erstattes af en
forstaelsesdimension som bidrager til elevernes interkulturelle og intellektuelle udvikling.

(7) Studieretningsgymnasiets organisering skal @ndres saledes at sproglige og kulturelle
kompetencer kan udfoldes i et fagligt faellesskab med andre gymnasiefag, fx samfundsfag.

(8)Litteraturundervisningens rolle som sprogtilegnelsesredskab og kulturforstaelsesparameter
bgr nedtones, sdledes at videntilegnelse om globale problemstillinger bringes mere i fokus med
henblik pa at give eleverne interkulturel handlingskompetence.

Med udgangspunkt i disse anbefalinger satte holdet af CBS forskere sig for at grave dybere i
implementeringen af nogle af anbefalingerne. Til det formdl dannedes en gruppe med fire
(senere fem) gymnasier: Greve Gymnasium, Rgdovre Gymnasium, Fredericia Gymnasium,
Frederiksberg Gymnasium og @restad Gymnasium. Undersggelserne forankredes i UFOgroup -
uddannelsesforskningsgruppen ved Institut for Internationale Sprogstudier og Vidensteknologi
- pa CBS, som sammen med gymnasieunderviserne identificerede hvilke undersggelsesfelter,
man havde mulighed for at grave dybere i lgbet af efteraret og vinteren 2011-2012.

Udgangspunktet var de 8 anbefalinger, hvoraf iseer didaktikken og lavstatusproblematikkerne
var blevet identificeret af Sprogkernen I's afsluttende panel i maj 2011, lige som behovet for
handlingskompetence og en nermere definition af hvad interkulturel og fremmedsproglig
handlingskompetence indebaerer blev prioriteret.

Med stgtte fra Institut for Internationale Sprogstudier og Vidensteknologi iveerksattes arbejdet i
form af to workshops, gymnasiebesgg og et roundtable.

Den fgrste workshop fokuserede pa indsnaevring af mulige undersggelsesfelter og resulterede i
valg af fglgende projekter til Sprogkernen II.

Overordnet projektbeskrivelse:

Projektet Sprogkernen II har det overordnede formal at fglge op pa anbefalingerne i rapporten
fra Sprogkernen I, mere specifikt at pege pa undervisningsmassige tiltag, der malrettet
fremmer elevernes udvikling af sproglig og interkulturel handlingskompetence.

Ved valg og udformning af delprojekter er der taget udgangspunkt i den kendsgerning at
nutidens gymnasieelever ifglge rapporten fra Sprogkernen I generelt ikke er szerligt motiverede
for at beskaeftige sig med tilegnelsen af fremmedsprog og den tilhgrende kultur. Fremmedsprog
er lavstatusfag, til trods for at man i samfundet generelt anerkender, at der er et stigende behov
for fremmedsproglig og interkulturel kompetence.

Vores hypotese er, at anvendelsen af forskellige former for IKT i undervisningen kan vaere med
til at gge elevernes motivation og arbejdsindsats og derigennem ogsa deres udbytte af
undervisningen, saledes at eleverne opnar en hgjere grad af deep learning end uden IKT. P4 den
baggrund var planen at iveerksaette 3 delprojekter:

* Photostory, Movie Maker & Voki som barere af interaktion og derved som understgtning
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af leering og opnaelse af handlingskompetence?
* Elektronisk AP og voki til understgttelse af leering og opnaelse af handlingskompetence?
* Cases som undervisningsvarktgj til sproglig og kulturel handlingskompetence

Den praktiske gennemfgrelse af projektet betgd, at fokus blev pad Photostory, MovieMaker og
Voki som mulige Igftestaeenger for tilegnelsen af interkulturel og fremmedsproglig
handlingskompetence, og det er fra disse undersggelser, at denne rapports data stammer.
Metodologien i forhold til undersggelsen af anvendelsen af Photostory, MovieMaker og Voki var
som fglger:

Photostory, Movie Maker & Voki som berere af interaktion og derved som
understgtning af laering og opnaelse af handlingskompetence?

Greve Gymnasium & Rgdovre Gymnasium

Forskningsspgrgsmal:
[ hvilket omfang skabes
Motivation

interaktion - samarbejde
refleksion
leeringsstgttende brug af IKT-ressourcer

Metodologi: samspil mellem kvalitative analyser af den oplevede undervisning og
primzere data
Empiriske data:

spgrgeskemaer
fokusgruppeinterviews med elever/lerere

analyse af primeere data fra elevinteraktion - lyd/filmoptagelser med henblik pa at
identificere lzeringsudbytte.

Interkulturel handlingskompetence

Vesterli (2011) beskriver begrebet interkulturel handlingskompetence sdledes: "Eleverne kan -
pa basis af kommunikativ sprogkompetence samt interkulturel bevidsthed - indga i sproglige
aktiviteter pa fremmedsprog (med henblik pa at producere og/eller modtage tekster i relation
til temaer inden for specifikke domeener) pa en sddan made at kommunikationen tjener
deltagernes formal uden naevneverdige misforstdelser” (Vesterli 2011). Med andre ord
udggres handlingskompetence af to ting: sproglig kompetence og interkulturel kompetence.
Sprog og kultur opfattes altsd som to uadskillelige og gensidigt athaengige stgrrelser.



Sprog Kultur

Figur 2: Interkulturel handlingskompetence

Som eksempel kan nzavnes det tyske: "Sie” og "sie”. Sammenlignet med "sie”, udtrykker "Sie”
hgflighed og asymmetri i et forhold og bruges, nar man taler med nogen, man ikke kender
(godt) eller en autoritet (f.eks. ens lzerer). Denne brug af sprog er meget kulturbetinget, og hvis
ikke man har kendskab til den tyske kultur, som er meget "top-down”, kan man nemt komme til
at lyde uhgflig eller overhgflig (f.eks. sige "Sie” til en man kender). Professionel kommunikation
pa fremmedsprog kraever, at man er handlingskompetent, dvs.,, at man bade er sprogligt
kompetent og har et solidt kendskab til den kultur (omrddet, hvor de to cirkler rammer
hinanden), som fremmedsproget tales i. Hvis ikke man er handlingskompetent, vil det fa
negative konsekvenser for kommunikationsprocessen (se figur 3). I Shannon og Weavers
kommunikationsmodel (figur 3) kaldes dette for noise (Shannon og Weaver 1948) og Vesterli
2011 refererer til dette som "misforstdelser”. Den grgnne farve repraesenterer den pavirkning,
som noise har pa det oprindelige budskab.

Noise

Information source Transmitter/encoder Channel Receiver/decoder Destination

Figur 3: Kommunikationsprocessen

Sproglige konstruktioner, eksempelsvis “sie” og "Sie”, afspejler tyskernes kulturelle virkelighed
og verdensbillede (Weltanschauung eller world view). Gennem sprog ser vi altsd verden gennem
deres gjne. Idéen om, at sprog har stor betydning for den mdde, vi konceptualiserer og anskuer
vores verden pa, har rgdder i teorien om lingvistisk relativitet (Whorf 1956). Den made
tyskerne f.eks. ser deres verden p3, er altsa dybt forankret i deres normer, veardier, historie,
natur osv., som tilsammen har konstrueret det, som vi kan kalde for deres kultur. Kulturen har
naturligvis ogsa betydning for sproget, sa der er tale et reciprokt forhold. Sprog er levende og
udvikler sig konstant som et resultat af det samspil, som det har med kulturen. Netop denne
erkendelse ggr interkulturel handlingskompetence essentiel.



Analyse

En analyse af Photostory, Movie Maker og Voki som baerere af interaktion og derved som
understgttelse af laering og opnaelse af interkulturel handlingskompetence

[ dette delprojekt undersggte vi i hvilket omfang IKT-vaerktgjerne Photostory, MovieMaker og
Voki understgttede elevernes tilegnelse af fremmedsproglige og kulturelle kompetencer
(handlingskompetence). Mere preecist, sa vi pa elevmotivation, interaktion og kollaboration, og
refleksion over egen leering. Data fra fokusgruppeinterviews med n= 50 elever fra Rgdovre og
Greve Gymnasium viste fglgende:

Positive Oplevelser Negative Oplevelser Oprindelige Formal
* En anderledes made at leere | * Darlig introduktion til IKT | ¢ IKT som en
sprog og tilegne Kkulturel og manglende vejledning faciliterende faktor i
viden pa - Sjovere end forer til usikkerhed tilegnelsen af
normal tavleundervisning omkring  formadl, det interkulturel
opfattes userigst og handlings-
* De, der normalt ikke siger irrelevant, manglende kompetence
meget, begynder at markere tryghedsfglelse ved brug
sig - alle bidrager af IKT, IKT kan opfattes | * IKT skal forgge
svart og for teknisk elevernes motivation
* Hjelper pd motivationen til til at lere sprog og
at lere sprog via: gget|s Asymmetri mellem form tilegne interkulturelle
variation, kreativitet, aktiv og indhold fgrer til, at man kompetencer
lzering og engagement og ikke far meget ud af IKT
folelse af ansvar og autonomi rent sprogligt
* Lettere at fglge med 1i|e Undervisningen bliver
undervisningen og at huske ikke udfordrende nok
stof - fgrer til bedre "kobling”
af billede og tekst * Variationen opfattes mere
positivt end IKT i sig selv,
* Fgrer til dannelse af sociale forer ikke til
band mellem eleverne internalisering af viden
* Sprog bliver mere personligt




Data fra interviews med n = 2 leerere fra Rgdovre og Greve Gymnasium viste fglgende:

Positive Oplevelser Negative Oplevelser Oprindelige Formal

* En anden made at tilegne sig | * Eleverne far ikke lov til at bruge | * IKT som en
sprog og interkulturel viden pa sproget frit lige som til de gamle faciliterende faktor i

klassesamtaler - der er ikke nok tilegnelsen af
* IKT motiverer eleverne sprogidet handlingskompetenc
e

* Elever, der ikke er gode til tysk | « Ingen effekt pa tilegnelse af
og ikke markerer sig meget i litterser viden e IKT skal forgge
timerne kommer til orde, bliver elevernes
mere aktive og afleverer | * IKT er sveert for elever, der ikke motivation til at laere
opgaver er teknisk begavede sprog og tilegne

interkulturel viden
* IKT-baseret undervisning ggr, at

eleverne bedre husker stoffet og e IKT er en kulturel
saetter det i kontekst isbryder
* Lereren far "konsulentrollen” e En social made at
leere pa

* IKT-baseret undervisning er
sjovere og det fremmer lysten til
at leere sprog og tilegne
interkulturel viden

* Stgrre entusiasme til at finde ud
af et problem pga. variation

IKTs effekt pa laering og elevmotivation

Undersggelserne viser, at der ikke er tvivl om, at brugen af IKT kan motivere elever til at lzere
fremmedsprog -og kultur. Dette er baseret pa elevudtalelser som disse: "vi er mere motiverede
til at leere sprog”(elev), "jeg har mere lyst til at leere sprog” (elev). Den ggede motivation blev
begrundet med at: "IKT giver undervisningen variation og ggr en mere motiveret til at leere
noget”, "Det ggr det mere spandende end tavleundervisningen” (elev) (...) "jeg selv rigtig
kreativ og ser frem til timerne” (elev). Elevernes gnske om at kunne selviscenesaette og komme
frem i rampelyset understgttes, og innovation og kreativitet bliver positive faktorer i
undervisningen. Det giver plads til elever, som maske ikke "teender” pd en mere normativ
tilgang til fremmedsprog.

Motivation kan enten veere ekstrinsisk eller intrinsisk (Deci & Ryan 2000, 2003; Deci et al. 2001).
Intrinsisk motivation er resultat af elevens interesse og nysgerrighed for faget (ibid).
Ekstrinsisk motivation er derimod et resultat af eksterne belgnninger, som f.eks. at fa en god
karakter og undgd at fa en darlig karakter, og de negative konsekvenser af dette, f.eks. lavt
gennemsnit i forhold til gnskeuddannelsen.



Den forggede motivation er en direkte konsekvens af brugen af IKT. IKT skaber variation i
sprogundervisningen og ggr den sjovere ved at fremme kreativiteten hos den enkelte elev. Det
er netop Kreativiteten og "det sjove ved en opgave”, der ogsd kendetegner den intrinsiske
motivation. Den intrinsiske motivation er et resultat af selve opgaven og de dermed forbundne
positive associationer og fglelser (Deci & Ryan 2000, 2003; Ryan & Lynch 2003). Det kan godt
vere, at man i starten er ligeglad med indholdet af opgaven, men kun synes, at IKT-delen er
sjovt. Men de positive associationer kan smitte af pa selve opgavens indhold (se nedenfor). Med
andre ord kan IKT have en spillover-effect, dvs. en indirekte effekt pd elevernes intrinsiske
motivation til at leere sprog og tilegne sig interkulturel viden. IKTs betydning for en potentiel
katalyse af den intrinsiske motivation er meget vigtig at understrege - isaer da vi, fra Projekt
Sprogkernen I, ved, at de fleste elever hovedsagligt er ekstrinsisk motiverede, nar det geelder
tilegnelse af fremmedsproglig og interkuturel handlingskompetence. Med andre ord: de leerer
om fremmedsprog -og kultur, fordi de skal - og ikke, fordi de inderst inde har lyst. Motivationen
til at leere fremmedsprog og tilegne sig viden om interkulturelle forhold befinder sig, for de
fleste elevers vedkommende i dag derfor i 4. kvadrant i UFO-gruppens motivationsmatrix for
sprogtilegnelsel.: "min drivkraft er, at man skal have bedst mulig karakter og ikke at leere sprog”
(elev). Det ideelle ville vaere at flytte elevernes motivation fra 4. kvadrant til 1. kvadrant.

EM #IM - | EMmin EMmax

dikotomi > 4

mulige

scenarier

IMmax II. IMmax/EMmin . IMmax/IMmax
=Intrinsisk motiveret | =Intrinsisk + Ekstrinsisk motiveret
Eks: “Jeg synes, at | Eks: “Jeg synes, at sprog er sjovt og
sprog er sjovt, men | jeg vil gerne have en god karakter i
jeg vil ikke have en | det”
god karakter i det”

IMmin [1I. IMmin/EMmin IV. IMmin/EMmax
= Amotiveret =Ekstrinsisk motiveret
Eks: “Jeg synes ikke, | Eks: “Jeg synes ikke, at sprog er sjovt,
at sprog er sjovt og | men jeg vil gerne have en god
jeg vil ikke have en | karakteridet”
god karakter i det”

Figur 4: UFO-gruppens motivationsmatrix for sprogtilegnelse

Den kendsgerning, at fremmedsprog lider af et imageproblem ligger i trad med resultaterne fra
UFO-gruppens Sprogkernen I projekt, der netop viste, at fremmedsprog i gymnasiet har en
meget lav status hos eleverne, og at eleverne leerer sprog, fordi de skal bruge det til at na andre

1 Selvom modellen er en simplificering af virkeligheden, demonstrer den vores pointe meget godt. I virkeligheden
vil der vere tale om et motivationskontinuum og ikke en rigid typeinddeling -eller kombination.

Et af scenarierne kunne man endda argumentere for at veere urealistisk (se 2. kvadrant). Pointen er, at nar vi ser pa
ekstremer ("min”. og "max”.), sd leerer vi mere om relationen mellem to stgrrelser, og det er det, som modellen skal
tjene til. "IM”=Intr. Motivation, "EM”=Ekstr. Motivation, "min”"=minimum, "max”=maximum.
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mal, f.eks. et hgjere gennemsnit. I den forbindelse spiller IKT en central rolle, fordi den implicit
stimulerer den intrinsiske motivation: "de gar bestemt efter en god karakter, men de bliver
ogsa grebet af det, fordi de synes, det sjovt (...) ellers er indstillingen til tysk: "hvad skal vi med
det” (leerer). Denne laererudtalelse afspejler den virkelighed, som fremmedsprogene i dag
befinder sig i. Eleverne er ekstrinsisk motiverede, men som data viser, kan IKT "rykke” deres
motivation i intrinsisk retning. Hvordan dette finder sted, skal vi se naermere pa i de naeste
afsnit.

Fra et didaktisk perspektiv er skabelsen af den intrinsiske motivation vigtig, da den kan
resultere i deep learning i forhold til surface learning (Biggs 1987, 1993; Biggs & Tang 2007;
Marton & Saljg 1976 a, b; Ramsden et al. 1989; Ramden 1992; Entwistle 1981) eller den mere
organiserede og strategiske form for surface learning, nemlig achieving eller strategic learning,
hvor eleven bevidst gar efter en god karakter (Biggs & Tang 2007): "min drivkraft er, at man
skal have bedst mulig karakter og ikke at leere sprog” (elev). Dette synspunkt falder i trad med
Biggs’ begreber surface learning og deep learning, som betragtes som instrumentelle i den form
for leeringsproces, hvor endemalet er at eleverne selv beslutter hvilken leeringsproces de gnsker
at indga i. Biggs (2003, pp. 11 ff.) siger, at eleverne skaber viden gennem laeringsaktiviteter og
deres egen holdning til laering; resultatet af leeringsprocessen athzenger derfor af hvorvidt
eleven 'blot’ gnsker at bestd en prgve eller et fag ved at kunne gengive fakta (surface learning)
eller om eleven af egen tilskyndelse gnsker at dykke ned under faktas overflade og fortolke og
undersgge (deep learning).

Her er nogle af de vigtigste forskelle mellem deep og surface learning:

Kan forbinde ny viden med allerede eksisterende | Kan ikke forbinde ny viden til allerede

viden eksisterende

Langtidslagring af information Relativt overfladisk og korttidslagring af
information

Kritisk, sammenhaengende og analytisk teenkning.
Eleven er aktiv modtager af information

Overfladisk og passiv behandling af information

Viden bliver internaliseret aktivt

genbruges senere i forskellige sammenhange

og kan

Viden er ikke internaliseret, men blot husket
udenad til senere brug

Refleksion over egen leering

Ingen refleksion over egen lzering

Opgaven bliver opfattet som intern i forhold til
"selvet”

Opgaven bliver opfattet som ekstern i forhold til
"selvet” og derfor patvunget

Leering bidrager til bade faglig og personlig
udvikling

Leering er ikke malet i sig selv — det vigtigste er at
besta kurset/faget

Figur 5: Deep og surface learning (baseret pa Ramden 1988, Entwistle 1981, Biggs & Tang 2007)
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IKTs potentielle effekt pa intrinsisk motivation via ”resultative motivation”
At IKT potentielt kan stimulere den intrinsiske motivation, er en essentiel observation. Men
spgrgsmalet er, hvordan denne proces muligvis finder sted. Her er et bud:

Vi leerer sprog og tilegner os interkulturel viden, nar vi bliver eksponeret for det - ligesom med
mange andre ting i livet. Dette geelder ogsa, nar elever skal leere fremmedsprog og tilegne sig
interkulturel viden. Det, IKT ggr ifglge de deltagende elever, er, at den g@r eksponeringen meget
nemmere, sjovere og dermed relativt “smertefri”: “ggr det mere spendende end
tavleundervisningen (...) tavleundervisning, det sddan noget med grammatik” (elev), "det giver
pusterum” (elev), "det ikke lige sa tungt” (elev), "sjovere end normal klasseundervisning” (elev)
"det sjovere end tavleundervisning” (elev), ”i leengden vil det blive kedeligt og t@grt med
tavleundervisning” (elev). Modellen pa figur 6 er udarbejdet pa baggrund af en opsummering af
elev/lererudsagn og illustrerer, hvordan IKT optimalt kan indga i en undervisningskontekst,
hvor formalet er motivation af deltagerne.

5. Resultative 1. Exposure: An initially
motivation: Success in boring, neutral or
learning boosts the extrinsically interesting
student's self-esteem and linguistic task is solved
thus motivation to learn with the aid of ICT, which
language the student finds "fun”

. 2. Attention -> curiosity
4. Learning through i .
creativity: The student -> exploration: attention
increasingly enjoys is directed towards the

learning the material and
realizes that "it's not that
bad after all": the task is
exciting and he is not bad

ICT-facilitated material
and students become

more curious and engaged.

They are "on their own

atit turf”, wh_ere they li!(e to
"get their hands dirty"

3. Association: The task is associated
with "fun” - the positive associations of
ICT have been transferred onto the
task

Figur 6: IKTs rolle i skabelsen af resultative motivation

Fgrst fanger og fastholder IKT elevernes opmarksomhed: "vi har veeret mere koncentrerede,
men det har stadig veeret meget sjovt” (elev). Nar eleverne retter deres opmarksom mod
stoffet, bliver sandsynligheden for indkodning og konsolidering af stoffet stgrre, end hvis der
ikke blev brugt IKT: "man kan bedre huske og forsta stoffet, end hvis man bare leeser en tekst”
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(elev). Alt andet lige, vil dette resultere i, at eleven laerer stoffet. En vellykket leering
(internalisering) vil give eleven stgrre selvtillid og troen pa, at han/hun kan mestre stoffet. Den
ggede selvtillid og troen pad egne evner vil derefter resultere i, at eleven bliver motiveret til at
leere sprog og vide mere og interkulturelle forhold og grave endnu dybere i disse omrader, dvs.
deep learning, da eleven nu "har faet blod pa tanden”. Denne positive synergetiske effekt kaldes
for resultative motivation (Hermann1980), dvs. motivation som et resultat af et vellykket
learning outcome.

Den IKT-faciliterede eksponering kan ogsa vaere med til at fjerne fordomme og angst omkring
fremmedsprog, nar eleverne fgrst virkelig kan se meningen med sprogfag og "giver sprogfagene
en chance”. Nar man bruger IKT, er sandsynligheden for at eleverne falder fra derfor veesentligt
mindre. Til gengeeld bliver sandsynligheden for, at de fordyber sig i fremmedsproglige og
interkulturelle problemstillinger stgrre, sa sandsynligheden for en potentiel interesse bliver
stgrre (se figur 7). Dette kan fgre til intrinsisk motivation og dermed deep learning: "man gdr
mere i dybden med teksten og forstar det bedre” (elev).

Intrinsic - ’

motivation Successful
(long term learning
effect)

\_..7/

Resultative
motivation

Figur 7: Succesfuld laering som resultat af resultative motivation

IKTs begreaensninger

Motivationen til at leere sprog og tilegne sig viden om interkulturelle forhold er for det meste et
direkte resultat af erfaringer med disse omrader og holdninger til dem - dvs. alt det, som vi
forbinder med "det at laere fremmedsprog og kultur”. Der er altid en grund til at nogle synes, at
det er sjovt og relevant at laere sprog og vide noget om fremmede kulturer, mens andre synes,
at det er spild af tid. Sprogkernen I afdekkede nogle af arsagerne til gymnasieelevers
manglende interesse for sprog og kultur. En af grundene var, at eleverne ikke har haft gode
erfaringer med disse omradder, som f.eks. kedelig undervisning, darlige karakterer, at de finder
det svert, abstrakt osv. IKT kan veere med til at 2endre pa meget af dette: "det er ikke bare
kasserollebgjninger. Det er blevet sjovere at komme til tysk” (elev). En anden grund kan veere,
at omgivelserne (familie, venner og samfundet) har "forprogrammeret” eleverne til ikke at
synes om fremmedsprog og kultur og til at betragte tilegnelse af disse som ikke
karrierefremmende kompetencer. Her kan IKT vise nye veje til leering, som appellerer til
elevernes selviscenesattelse, innovation og kreativitet - noget der ligger langt fra tidligere
tiders undervisning i fremmedsprog og interkulturalitet.
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Det kognitive
aspekt: personlige
erfaringer med og

holdninger

Elevens
motivation til
at leere
fremmedsprog

-0g kultur Det emotionelle
aspekt: fglelse af

relevans og
forventninger

Det
socialpsykologiske
aspekt: samfundets,
familiens, venners
etc. holdninger

Figur 8: Afggrende psykologiske faktorer i forbindelse med motivationen til at laere fremmedsprog og tilegnelse af
interkulturelle kompetencer

| forbindelse med det socialpsykologiske aspekt spiller IKT formentlig en vaesentligt mindre
rolle for motivationen. Der er med andre ord altid et eller flere motiver bag vore handlinger og
disse motiver heenger ulgseligt sammen med den verdi, vi tilleegger det, der skal leeres. Denne
veerdi afggres af: vores erfaringer, holdninger og forventninger til det, der skal leeres (Wigfield
et al. 2004; Wigfield & Eccles 2002; Atkinson & Feather 1966). Pa trods af, at mennesket ikke
kun er en rationel agent og homo economicus, sa tenderer vi som hovedregel til at investere i
opgaver, der giver mening for os og som pa bade kort og langt sigt er vigtige for vores eksistens.
Vi tenderer som hovedregel til at prioritere tilfredsstillelsen af basale behov (Maslow 1943),
f.eks.: "vil jeg kunne leve af at arbejde med fremmedsprog og kultur?”.

Som vores undersggelser indikerer, kan IKT facilitere laering, men der skal andre strategiske
tiltag til "pa et hgjere niveau” for at aendre pa fremmedsprogenes helhedsimage og dermed
motivationen til at leere dem. Dette er i overensstemmelse med resultaterne fra Sprogkernen I.
Det er ikke tilfeeldigt, at gymnasieelever terper matematiske fag, selvom de er ekstrinsisk
motiverede til det. Ifglge Sprogkernen I's resultater oplever gymnasieelever de matematiske fag
som veerende mere "videnstunge” og konkrete med klare fremtidsmuligheder, sammenlignet
med sprogfagene.

Fremmedsprog har brug for en "facelift” og skal rebrandes sa det giver mening for eleverne at
leere det og evt. beskaeftige sig med det i fremtiden. Kort sagt, skal relevansen af fremmedsprog
fremhaeves betydeligt mere end hidtil: "det (fremmedsprog) virker ikke relevant for mange”
(elev), "Jeg mere motiveret til at leere engelsk, fordi jeg ved tysk ikke skal bruges til noget i
fremtiden” (elev). Man ser og oplever tit gymnasieelever, der braender for fremmedsprog, men
som sd vealger noget helt andet pga. fremmedsprogenes darlige image og, ifglge eleverne,
mindre gode fremtidige beskeftigelsesmuligheder sammenlignet med f.eks. de natur -og
samfundsvidenskabelige fagomrader. Motivationen til at leere fremmedsprog er sdledes meget
kompleks og er ikke kun afhaengig af interesse, som man kan andre pa via IKT.
13



IKT og tilegnelse af interkulturel handlingskompetence

Der er ingen tvivl om, at IKT skaber opmaerksomhed, fordi eleverne synes, at det er sjovt at
bruge. Den ggede opmarksomhed er et direkte resultat af den sensoriske aktivering, der finder
sted, nar eleverne arbejder med IKT-vearktgjer: "man kan bedre holde opmarksomheden”
(elev), "Det er mange sanser, der bliver aktiveret” (leerer). Mere preacist, skaber IKT selektiv
opmarksomhed (Baars & Gage 2007); Chun & Turk-Browne 2007): ”“man kigger ikke andre
steder(...) det nemmere at fglge med” (elev). Selektiv opmarksomhed ggr, at man bevidst
veelger at fokusere pa eller retter opmaerksomheden mod nogle bestemte, udvalgte stimuli og
filtrerer de irrelevante fra. Nar man bruger IKT, undgar man divided attention, som betyder, at
man ikke kan fokusere pa noget bestemt, men i stedet fokuserer pa mange forskellige ting
samtidig (Chun & Turk-Browne 2007). Divided attention fgrer til ringere konsolidering af de
udefrakommende stimuli - og i verste fald ingen konsolidering og dermed ingen leering. En
anden vigtig ting er, at hvis man fokuserer pa mange ting ad gangen, kan det fgre til cognitive
load, dvs. en overbelastet arbejdshukommelse (Yi et al. 2004). Man kan sammenligne dette med
en computer, der har 10 programmer dbne i stedet for 1, 2 eller 3. Det er meget sandsynligt, at
computeren enten vil blive meget langsom eller endda "fryse” helt. Selektiv opmaerksomhed er
vigtig i den forstand, at vores arbejdshukommelse har begranset kapacitet i omegnen af 5 +/- 2
items (Baars & Gage 2007).

Elevernes motivation er et resultat af gget opmarksomhed (sjov og kreativ arbejdsform) og
den efterfglgende bedre erindring af lingvistisk og kulturel information. Denne sammenhang
kan ses nedenfor.

3° Meta-cognition

Cognition
2° Internalisation & Planning Problem solving Decision making
application
1° Encoding &
consolidation Memory

Figur 9: Samspillet mellem kognition, motivation og fglelser

Som figur 9 viser, er der en sammenhaeng mellem fglelser, motivation og kognition (Meyer &
Turner 2002; Illeris 2002). Fglelser, og i dette tilfeelde positive fglelser, motiverer eleverne til at
rette opmeerksomheden mod det, der bliver undervist i og dermed huskes stoffet bedre: "man
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husker det sjove bedre” (elev). Man kobler "det sjove” med stoffet. Dette kaldes associativ
leering (Benson & Avery 2008): "de refererer tilbage til billeder og derfor husker bedre (lzerer)
... "de bliver motiverede og gider huske ordene” (lzerer), "de husker de gode ting og den fede
oplevelse forbundet med undervisningen” (leerer). Eleverne siger: "man satter tingene i

» »

forbindelse”, "sjovere og nemmere at leere sproget”, “mere spaendende med billeder og musik”.

Men fgler eleverne, at de har "leert” mere som et resultat af IKT? Ordet "leering” i didaktisk
sammenhaeng indeholder meget mere end bare at huske information. Det handler om hvorvidt
man kan "anvende” den konsoliderede viden i andre sammenhange. Et eksempel er hvis en
elev i sin grammatikbog har last om kasserollebgjningen, som han husker udenad eller om
forskellen mellem "Sie” og "sie”. Men kan han anvende denne viden i en samtale med en
tysker? Hvis han skal kunne det, kraeves higher order kognitive processer som planlagning,
problemlgsning og beslutningstagning (2° pa figur 9). I forhold til "primitive” associative
processer (1° pa figur 9), er disse meget komplicerede bevidste processer, der forudsaetter, at
informationen er internaliseret - dvs., at eleven kan anvende den konsoliderede teoretiske viden

som et veerktgj i praksis. Se figur 10.

Knowledge <> Skills <> Competencies

Kliowiedae Skills can be used in Competence can
can be
N context be re-used
explained
. Operationalization Internalization
Analysis

The CBS model of knowledge, skills and competencies.

),.l UFOgroup

Figur 10: The CBS model of knowledge, skills and competencies (Kilde: Mondahl & Jensen 1996, Svendsen 2012)

En stor del af eleverne syntes ikke, at de ”leerte” mere, nar de brugte IKT i klassen
sammenlignet med traditionel tavleundervisning pa trods af, at IKT er mere underholdende:
"tror ikke jeg bliver bedre til tysk, men det ggr det mere sjovt” (elev), "vi er mere motiverede,
men ved ikke om man laerer noget af det” (elev), "jeg synes det er sjovt, men synes ikke jeg
lerer noget nyt” (elev). Andre elever sagde: "Synes ikke, jeg har leert mere af det, men har leert
noget” (elev), "det ggr ikke det store”(elev), "synes ikke, mit ordforrdd har sendret sig”(elev),
"man kommer ikke til at tale meget tysk”(elev), "det er bedre til det skriftlige”(elev).
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Dette overraskede os i fgrste omgang, men ved at se ngjere pa vores kvalitative data, fandt vi ud
af, at den ringe italesettelse var en staerkt medvirkende drsag til den meget begraensede eller
endda manglende internalisering af lingvistisk og interkulturel viden. Elev -og laererudtalelser
viser den manglende italesaettelse: "det er relevant, hvis man kan fa det til at fungere og man er
blevet introduceret til det” (elev), “at huske er jo kun det fgrste niveau i leering... de skal jo op
pa et hgjere niveau (...) det er et skridt pd vej, men leengere fremme skal vi forbinde tingene
ellers er det jo bare et middel” (Laerer).

3° Meta-cognition 3° Emotional engagement, relevance

and Importance

Processinvolved : Ability to reflect on £
own learning §. The student perceives ICT as a "fun",
Level 2 Level "relevant" and an "important" tool in
. . . her/his language acquisition process
of complexity 2° Internalisation + application of complexity / guage acq P
of ("learning") 5 of 2° Emotional engagementand Relevance
cognitive Processes involved: Planning, problem student The student perceives ICT as not only

solving and decision making "fun" but also a "relevant" tool when

5
)
E
5
§

processing ' o 5 MOTVATION ¢ ving linguistic problems
1° Encoding and consolidation -§
Processes involved: Attention, perception E 17 Emotional engagement
and memory & The student perceives ICT as being "fun"
— and it helps them remember things

Figur 11: Graden af IKT-integration og kompleksiteten af kognitiv processering og motivation

Figur 11 viser, at der er en direkte sammenhaeng mellem graden af italesaettelse og integration
af IKT og kompleksitetsniveauet af leering og motivation. Hvis sproglig og kulturel viden skal
internaliseres og kunne anvendes strategisk (niveau 2), skal IKT italesaettes pa et langt hgjere
niveau (niveau 2 & 3), ellers er IKT formalslgst. Ud fra ovenstdende elevudtalelser, ser det ud
til, at eleverne ikke kommer over niveau 1. Eleverne rekonstruerer og reproducerer, men
anvender ikke aktivt og strategisk den konsoliderede viden: "man har nok ikke faet talt meget
tysk” (...) "man skulle heller ikke teenke sig sd meget om, fordi vi kendte teksten (...) hvis man
helt selv skulle konstruere det hele fra bunden af, vil det vaere mere udfordrende end man hvis
man bare fik en tekst” (elev).

Kan eleverne monitorere egen laering og eget laeringsudbytte?

Nar det geelder leeringsudbytte i en lingvistisk og interkulturel sammenhaeng er det vigtigt at
leegge meerke til, at det ikke altid er nemt at male, hvor meget den enkelte elev har leert. Mange
af eleverne mener, at de ikke er blevet mere kompetente sprogligt som resultat af IKT. Det er
veerd at pointere, at sprogtilegnelse ikke altid er et deklarativt faenomen. Det er muligt, at
eleverne ikke er bevidste om, at IKT har faciliteret deres sprog -og kulturtilegnelse. Igen er det
vigtigt, at leereren italesaetter dette faenomen. Det er den manglende italesattelse, der har
betydet, at eleverne rent kognitivt ikke er kommet op pa niveau 3 i modellen, og dermed heller
ikke bevidst kan reflektere over eller monitorere egen leering. Hvordan leereren bl.a. kan
facilitere det, skal vi se pa i det naeste afsnit.



Anbefalinger

Hvordan lereren kan italeszette IKT

Er de unge "digital natives” og pa hjemmebane, nar der skal bruges IKT i undervisningen?
Svaret er: "ikke ngdvendigvis”. Det er udtalelser som disse et godt tegn pa: "Det kaotisk med at
fa det tekniske til at fungere” (elev), "teknisk kan det godt veere lidt problematisk” (elev). Dette
bliver understgttet af leerercitater som: "De er ikke IT-forskraekkede (...) men der nogen, der er
i stenalderen” (leerer) og elevcitater som: “jeg kan bedre lide den traditionelle undervisning”
(elev), "det kunne vere problematisk hvis man ikke havde en computer med og sidde sammen
med andre” (elev).

Begrebet "digital natives” skal derfor forstds i en bred sammenhaeng. De unge gar ikke
ngdvendigvis og leger med skolerelaterede IKT-veerktgjer i deres fritid. Ydermere er det en
generalisering at havde, at alle unge er interesseret i IT. Vi kan derfor ikke bare ga ud fra, at de
ved hvordan IKT fungerer. Men hvad er det s3, vi skal ggre? UFO-gruppen er af den opfattelse,
at italesaettelsen af IKT er ikke blot essentiel, men altafggrende. Men hvad vil italesaettelsen af
IKT sige? Italesaettelsen af IKT vil sige: Hvad IKT er, hvordan eleverne skal bruge det og endelig
hvorfor de skal bruge det. Samtidig med dette, skal man huske, at det er meget individuelt,
hvordan den enkelte elev laerer. En elev blev spurgt om IKT faciliterede leering, og hun svarede:
"det kommer ogsa an pa, hvordan man leerer - jeg engagerer mig mere”(elev). Det er en vigtig
observation, da leerere ikke bare kan ga ud fra, at alle elever ggr brug af de samme strategier,
nar de laerer.

Den manglende italesaettelse har resulteret i UFO-gruppens "ICT Integration & Adaptation
Cycle”, som kan ses pa figur 12. Modellen er udarbejdet pa baggrund af elev/leererudsagn og er
en kobling af modellen for elevmotivation og italesaettelse.

6. Explicit and active feedback
and evaluation of ICT-usage in
the course +learnig outcomes
(meta-learning and meta-
cognitive self-awareness)

1. Integration of ICT
into the course and
adaptation of ICT to
course content

5. Increased probability of 2. Constantly mentioning of and
successful introduction to ICT-usage (the
Consolidation,internalization, "what, "how" and "why"). Clear
recollection and application of learning objectives and
learned information contextualisation
4. Increased 3. Using ICT in
A the class
motivation to
becomes

use ICT in the increasingly
class relevant

Figur 12: italesaettelse af IKT- UFO-gruppens "ICT Integration & Adaptation Cycle”



I den fgrste fase af modellen skal IKT tilpasses og integreres: "man skal finde de peedagogiske
rammer at satte det ind i” (leerer). IKT-veerktgjer skal tilpasses indholdet af undervisningen,
m.a.o. form skal tilpasses indholdet. Denne pastand bygger pa udtalelser som: "Det kraever
meget arbejde at lave det i forhold til hvad man far ud af det” (elev), "vi brugte maske lidt for

»”

lang tid pa det, men der var ikke sa meget sprogligt i det”, "tror godt man kunne flette noget
mere sprog ind i det”, "bedre hvis vi kunne bruge det tyske mere end det vi egentlig gjorde”, "vi
skulle mere skrive (...) vi talte ikke rigtigt” (elev). Hvis der er mismatch mellem form og

indhold, vil det blive sveert for lezereren at undervise i stoffet og for eleven at laere det.

For eksempel, hvis man skal bruge Voki i undervisningen, skal man grundigt undersgge de
forskellige muligheder og begrensninger, der er forbundet med programmet, fgr man
introducere det (naeste fase i modellen). Man skal for eksempel spgrge sig selv: "er det en god
idé at bruge Voki, nar jeg skal undervise B-niveau tysk elever i litteratur”? "Har programmet de
ngdvendige veerktgjer til dette formadl?”. Derefter kan I[KT-veerktgjet integreres i
undervisningen. Endelig skal laereren introducere eleverne til veerktgjet. Til Voki sagde en elev:
"Voki er ikke kompliceret nok (...) Voki er userigst. Det er bare en dukke. Det siger ikke noget
om mig som person” (elev).

I den anden fase skal eleverne introduceres til IKT. Dette bygger pa udtalelser som: "Det darlige
er, at man ikke far en introduktion til det (...) det er mere belastende” (elev). Laereren skal yde
teknisk support, sd eleverne ved, hvordan de skal bruge programmet. Dette bygger pa
udtalelser som: “man har brug for mere vejledning (...) (elev), "det tekniske kan godt blive for
meget - der har veeret problemer med det”, "hun viste os hvor og hvordan man downloader og
eller gik rundt og hjalp os” (elev), "jeg kan bedre lide den traditionelle undervisning” (elev).
Men hvis leereren skal kunne yde teknisk support, forudseetter det naturligvis, at leereren selv
har et godt kendskab til IKT, f.eks. via videreuddannelse.

Dernaest skal laereren forklare eleverne, hvorfor det er relevant at bruge IKT. Dette skal ske via
konstant italesaettelse og introduktion af meget klare leeringsmal. Han/hun skal sdledes szette
IKT i en stgrre faglig og personlig sammenhaeng.

Efter en succesfuld fgrste og anden fase, vil eleverne, i den tredje fase, forhdbentligt indse,
hvorfor IKT er relevant. Hvis eleverne fgler og er overbeviste om, at IKT er relevant for dem, vil
de sandsynligvis vare mere motiverede til at laere fremmedsprog og kultur (fjerde fase).
Hgjtmotiverede elever vil veere bedre i stand til at leere materialet (konsolidering,
internalisering, genkaldelse og applikation). Grunden er, at eleven er meget mere opmaerksom
pa relevante eksterne stimuli, for disse engagerer pa et bade emotionelt og kognitivt niveau
(femte fase).

Den sjette og sidste fase af modellen pointerer, at lzereren konstant skal give sine elever aktivt
og eksplicit feedback. Dette er baseret pa udtalelser som: "Man far ikke noget feedback” (elev),
"man skal lave en efterbehandling sprogligt for at fglge op pa det” (leerer). P4 denne made,
bliver eleverne mindet om, hvad de har leert, hvordan de har leert det og hvorfor de har leert det.
Denne form for aktiv og direkte feedback vil pa leengere sigt resultere i meta-leering og "meta-
kognitiv selvbevidsthed”, som anses for at veere nogle af de vigtigste elementer i kompleks
leering (jf. Bloom 1956).



IKTs betydning for interaktion og samarbejde

Ndr man bruger IKT i undervisningen, far leereren konsulentrollen: "jeg har konsulent -og
vejlederrolle” (leerer). Det betyder, at leereren ikke leengere er autoriten i klassen, dvs. den
typiske gammeldags "top-down” og asymmetriske undervisningsstruktur begraenses betydeligt.
For det fgrste indebzerer dette, at eleverne fgler sig mere autonome og uafhaengige. Det
resulterer bla. i fglelse af ansvar og leererens accept af elevens selvsteendighed, som har
afggrende betydning for motivation (Deci & Ryan 2000).

For det andet begraenses eller udebliver den passive undervisningsstruktur. Eleven gar fra at
vere en passiv modtager af information til at veere en aktiv medskaber af viden. Om det passive
sind siger Leonardo da Vinci: "Iron rusts from disuse; water loses its purity from stagnation...even
so does inaction sap the vigor of the mind” (spaceandmotion.com). [ takt med at den didaktiske
trekant bliver vendt pa hovedet, far eleven lov til aktivt at udforske stoffet selv - evt. sammen
med andre elever (se figur 13): "man leerer mere, hvis man selv sidder med det” (elev), "det
bliver sjovere at leere, ndr man selv skal lave det end bare at hgre pa lereren” (elev), "det
sjovere, nar vi selv sidder med det end nar lereren bruger det” (elev), "hjelper pa
motivationen, fordi man selv skal sidde med det” (elev).

Figur 13: Den klassiske didaktiske trekant og den “omvendte didaktiske trekant”

Dette ggr, at eleverne bliver mere kreative, innovative, produktive og begynder aktivt at
interagere med andre: "alle i vores gruppe deltog ret aktivt i undervisningen og havde gode
ideer” (elev), "jeg er selv rigtig kreativ og ser frem til timerne” (elev). "det godt, at man bliver
kastet ud i det (...) nar man selv skal lave det og improvisere”. "nar det kommer til det virtuelle,
foler eleverne sig mere pa hjemmebane....de styrer mere og udforsker mere” (leerer). Se figur

14.
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Figur 14: Aktiv leering som resultat af IKT

Eleverne begynder at analysere, argumentere, evaluere og reflektere over eget og hinandens
in/output. Med andre ord bliver de deres egne og hinandens lzerere i et aktivt og dynamisk
leeringsmiljg sammenlignet med det traditionelle passive, statiske leeringsmiljg. Eleverne indgar
i en udvidet og dermed kompleks Zone of Proximal Development (Vygotsky 1978: 86), som
udggres af eleven, dennes klassekammerater og laereren. I forleengelse af dette, skal det
naevnes, at enhver, der har undervist, ved, at man fgrst virkelig laerer noget, ndr man selv
underviser i det.

Grunden er, at ndr man underviser/leerer fra sig, teenker og reflekterer man betydeligt mere
over det man siger (meta-kognition). Det samme er tilfaeldet her. Man leerer fgrst noget ved at
dekonstruere viden og derefter rekonstruere den igen i forskellige sammenhange. I grupper
finder denne rekonstruktion sted via negotiation of meaning af den viden og virkeligheden, som
denne viden optraeder i.

Social konstruktion via IKT

IKT ggr sprogleaering i grupper, dvs. social leering, meget nemmere. De vigtigste grunde er, at tid
og sted ikke spiller nogen rolle. Undervisning via IKT kan veere synkron savel som asynkron.
Sted er heller ikke laengere en forhindring. Man behgver f.eks. ikke at mgde op til
gruppearbejde, men kan arbejde hjemmefra.

Men ligesom i traditionelt gruppearbejde, gar vi fra at tale om individuel kognition til det man
kunne kalde gruppekognition, hvor der sker en konstant udveksling af viden (Stahl 2006: 3).



Individual Cognition

Group Cognition

Figur 15: individuel og gruppekognition

Dette er vist pa figur 15. I gruppen bliver sproglige opgaver lgst i interaktion med andre. I fglge
nogle elever fgrer IKT til "bedre samarbejde” (elev) og ifglge en learer til: "kollektiv leering”
(leerer). De mener ogsa, at "i en gruppe lgser man bedre tingene sammen”(elev). Selvom sprog
er en individuel kompetence, sa leeres det i feellesskab med andre i en social kontekst - i hvert
fald, hvis man skal anskue sprogtilegnelse fra et vygotskiansk, socialkonstruktivistisk
perspektiv. Bade elever og leerere fra begge gymnasier rapporterede, at IKT fremmer
interaktion og samarbejde. Grunden til dette er, at IKT skaber og styrker sociale band mellem
elever: "Det er en social made at arbejde pad” (leerer), "man mgder nogen mennesker pa tvers af
klasser” (elev), "man leerer at arbejde sammen med andre mennesker” (elev), "det er ret
underholdende at se hvad de andre havde lavet” (elev). Derudover er det ogsa vigtigt at naevne,
at der ogsda kan vere problemer i IKT-faciliterede gruppemiljger, selvom vi ikke kan
dokumentere dette direkte i denne undersggelse. Ligesom i traditionelle gruppemiljger kan der
ogsd i IKT-faciliterede gruppemiljger opstd problemer med f.eks. gruppesammensatning,

modstridende motivationsretninger (se figur 16), manglende emotionel regulering osv.

IKT, "det affektive filter” og motivation

IKT kan veere med til at begraense eller endda nedbryde "det affektive filter” (Krashen 1987,
1988). I praksis indebeerer det, at eleverne er mindre sky for at ytre sig og viser tegn pa gget
lyst til at deltage aktivt i undervisningen: "dem, der ikke siger sa meget, begynder at sige noget”
(elev), "man er ikke sd nervgs, ndr man bruger Voki” (elev). Dette bliver understgttet af
leererne: "andre, der ikke er gode til tysk og ikke markerer sig meget i timerne kommer til
ord(...)de er mere aktive og afleverer opgaver” (laerer).

Nar det affektive filter er "teendt”, seettes der gang i stressrelaterede processer, der har negativ
effekt pad igangsaeettelsen af komplicerede kognitive processer, som bl.a. lzering af fremmedsprog
og kreativ teenkning: "Det er stressende at bega sig pa et sprog, som man er usikker i” (elev).
Blokering af det affektive filter har derfor positiv effekt pa elevernes motivation. Nar de ikke er
flove, nervgse og bange for at tabe ansigt, vil de automatisk fgle sig tilpas: “man har lyst til at
bidrage, hvis man fgler sig tilpas” (elev).
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IKT ggr, at fokus fjernes fra den enkelte elev. Blokering af det affektive filter fremmer elevernes
selvtillid, som ulgseligt haenger sammen med motivationen (Bandura 1977, 1986, 1997). Men
IKT kan ogsd fremme interkulturelle kompetencer. En laerer, som skulle med sine elever til
Tyskland, sagde dette om Voki, som de brugte til at kommunikere med nogle tyske elever, som
de skulle besgge: "Det er rollespil, som bryder affektive barrierer og er en kulturel isbryder”
(lzerer).

De mdl, man vil opng, kan blive pavirket af det affektive filter. Der er en grund til, at man bliver
nervgs eller ej, nar man skal ytre sig i klassen. Man kan beskrive ekstrinsisk-motiverede elever
som performance goal oriented (Pintrich 2000), mens man kan beskrive de intrinsisk-
motiverede elever som mastery goal oriented (ibid; Elliot & Harackiewicz 1996)2. Elever, der er
mastery goal oriented har som deres mal at mestre faget (ibid), mens performance oriented
elever har alt andet end mestring af faget som mal. Disse to former for malorientering betyder,
at det affektive filter er et resultat af forskellige psykologiske tilstande, som det fremgar under
"avoidance state” i figur 16.

Approach state

Avoidance state

Mastery orientation

Focus on mastering task,
learning, understanding

Use of standard of self-
improvement, progress, deep

understanding of task

Focus on avoiding
misunderstandings, avoiding not

learning or not mastering task

Use of standards of not being
wrong, not doing it incorrectly
relative to task

Performance orientation

Focus on being superior, besting
others, being the smartest, best
at task in comparison to others

Use of normative standards such
as getting best or highest grades,
being top or best performer in
class

Focus on avoing inferiority, not

looking stupid or dumb in

comparison to others

Use of normative standards of
not getting the worst grades,
being lowest performer in class

Figur 16: Performance og mastery goal orientations og deres approach og avoidance states

Det er vigtigt at sla fast, at det affektive filter ikke ser ens ud for de to grupper af elever i vores
undersggelse. Indsigt i elevernes oplevede virkelighed kan hjeelpe til at forstd elevernes
motivation og dermed forbedre undervisningsplanleegningen og hjelpe med at se, hvor
individuelle eleverne er, nar det kommer til tilegnelsen af interkulturel handlingskompetence,
som opfattes som personlig faerdighed.

2 Det i dette tilfeelde vigtigt at sla fast, at en brat opdeling af mastery / performance dikotomien ikke afspejler
virkeligheden. I praksis vil der vere tale om et kontinuum lige som med ekstrinsisk/intrinsisk dikotomien.
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Konklusion

Denne rapport har fokuseret pa IKTs rolle i tilegnelsen af fremmedsprog og interkulturel
kompetence (handlingskompetence). Undersggelsens kvalitative data viser, at IKT fremmer
motivation, interaktion, samarbejde og refleksion, men ogsd at det skaber en form for

motivation, der ikke ngdvendigvis farer til lzering.

Som modellerne viser, er italesattelse central for at IKT opfattes som relevant og siledes som
en lgftestang for leering. Dernzest har vi vist, at der kan etableres en model for IKT integration i
klassevaerelset/leeringssituationen, som peger i retning af mere optimal tilpasning af IKT-
veaerktgjer som leeringsvaerktgjer og ikke udelukkende er sjovt og en variation i undervisningen.

Undersggelsen har vist at:

IKT skaber motivation
IKT har en positiv effekt pa interaktion og samarbejde
IKT fremmer elevernes evne til at reflektere over egen leering

Men:

IKT farer ikke ngdvendigvis til internalisering af viden

IKT kan opfattes som userigst i en laeringssammenhaeng

IKT bgr veere tydeligt defineret som en lgftestang i leeringskonteksten

Undersggelsens kvalitative analyser munder derfor ud i fglgende tre anbefalinger:

IKT skal italeseettes i langt hgjere grad end hidtil for at opna leering pa metaniveau og
etablering/ forbedring af selvreflektionsprocesser.

IKT skal italesaettes systematisk, sdledes at det er et relevant leeringsveerktgj. Hvis
eleverne ikke ved hvad veerktgjet kan bruges til i leeringssammenhaeng, fgrer det til
manglende oplevet relevans og dermed manglende leeringsudbytte. At naerme sig Zone
of Proximal Development er en styrke i IKT, men ogsa en potentiel interaktionsdraeber.

IKT muligggr etablering af sociale kontekster, som kan etablere interaktion med andre
sprogbrugere, og bgr derfor tilpasses den didaktiske kontekst og eksponere eleverne
mindre end traditionel klasseundervisning.

IKT-anvendelse bgr evalueres Igbende i forhold til fagrelevans og leeringsmal.
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