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1. INDLEDNING

En international underviser ved SCIENCE pa Kgbenhavns Universitet beskriver sin forbere-
delse pa dansk sadan:

Da jeg sidder og forbereder sa finder jeg ting — oversattelser — til nogle begreb
som jeg senere har lagt meaerke til at de andre undervisere bruger det engelske
begreb i stedet for at finde det danske... altsa indenfor klima snakker vi meget
om om feedbacks — altsa tilbagekoblinger — og jeg har nu leert mig at bruge til-
bagekoblinger mens mens feedbacks er altsa ikke unormalt at bruge selv nar man
taler dansk ... fordi man godt kunne blive mere altsa man bliver mere dansk end

de danske undervisere pa en made
Interview, Jan (L1: hollandsk)

Ovenstadende er et glimrende afsat for dette speciale, der tager udgangspunkt i Kgbenhavns
Universitets (KU) nye sprogpolitik, hvor det bl.a. forventes, at internationale medarbejdere kan
bidrage til undervisningen pa dansk 3-6 ar efter deres anszttelse (KU Sprogpolitik 2021). For
farste gang er der i et officielt KU-dokument sat et specifikt krav til de internationale medar-
bejderes danskkompetencer: de skal leere og bruge dansk i deres arbejdsliv. Sprogpolitikken
har fart til interne diskussioner blandt de internationale medarbejdere, hvor flere argumenterer
for, at danskkravet er ekskluderende og har negative konsekvenser (se Young 2020). Argu-
mentet fra KUs side er dog, at man herigennem kan integrere medarbejderne bedre ved univer-
sitet og generelt i det danske samfund (KU Baggrund for sprogpolitik 2020).

Siden 2008 har KU fart en sprogpolitik baseret pa parallelsproglighed mellem dansk og en-
gelsk — dog uden krav til internationale medarbejderes danskkompetencer. Parallelsproglighe-
den er beskrevet som en ’balanceret tosprogethed’ (jf. Gregersen, Holmen & Larsen 2021
146), hvor sprogene dansk og engelsk er ligeveerdige og kan bruges i universitetsregi (se dis-
kussion heraf Phillipson 2006; Preisler 2009; Gregersen & Josephson 2014). Sprogpolitikken
kom i forleengelse af, at KU ’internationaliserede’ flere kurser og hele KA-uddannelser, som
blev lagt om til at forega pa engelsk. Dermed matte mange lokale undervisere omlaegge deres
undervisning, sa de kunne varetage den pa engelsk, hvad der for dem er et fremmedsprog.

Med den nye sprogpolitik kan man sige, at dette overfares til de internationale medarbejdere,



der nu ogsa skal undervise pa et fremmedsprog. Som det indledende citat fremhaver, medfg-
rer det et ekstra fokus pa det sproglige, og det handler altsa bl.a. om at fremsta mere eller lige
sa "dansk’ som de danske undervisere, hvad end det matte betyde. Det er udgangspunktet for

mit speciale, hvor jeg undersgger falgende:

1. Hvordan oplever og italesetter internationale medarbejdere ved KU kravet om at undervise
pa dansk?

2. Hvordan ser den sproglige praksis ud, nar en ikke-dansk underviser underviser pa dansk?
3. Hvilke sproglige ideologier er der til stede i denne kontekst?

For at besvare disse spargsmal har jeg interviewet 10 internationale undervisere og observeret
undervisnings- eller vejledningssituationer hos fire af dem. Med andre ord er jeg gaet sprogligt
etnografisk til veerks og forsgger at belyse problemformuleringen gennem sekventielle mikro-
analyser af social interaktion i kombination med interviews. Undersggelsen udger dermed et
mindre kvalitativt studium, hvis formal er at give et indblik i, hvordan undervisning og vejled-
ning pa dansk som andetsprog kan forega. Jeg forsgger ikke at komme med generelle konklu-
sioner om denne praksis, men belyser en hgjaktuel og underbelyst problemstilling i forleengelse

af KUs nye sprogpolitik.

Jeg benytter mig af termen dansk som andetsprog, der er defineret ud fra, at dansk er leert efter
et farstesprog og er majoritetssproget omkring en (Holmen 2006). Jeg vil dog pointere, at dansk
— for de fleste — naturligvis ikke er det kronologisk set andet sprog, de har leert efter deres

farstesprog.

Specialet har fglgende struktur: ferst praesenterer jeg en bred teoretisk ramme bestdende af
internationalisering og sprogpolitik, identitetsteori fokuseret pa sprogtilegnelse og teori om
sprogideologier. Dernest redegar jeg for specialets metodiske valg og praesenterer de data, der
danner grundlag for undersggelsen. Dette bliver efterfulgt af analysen, der falder i tre dele, som
handler om undervisernes perspektiver pa internationalisering og sprogpolitik ved KU, forhol-
det mellem ekspert og novice i undervisnings- eller vejledningssituationer og undervisernes
identiteter og positioneringer. Afslutningsvis diskuterer jeg det grundlaeggende sprogideologi-
ske perspektiv, der er synligt i analysen, herunder hvordan det pavirker undervisernes identitet
0g praksis og satter dette i kontrast til forskning indenfor English medium instruction (herefter
EMI).



2. TEORI

| dette afsnit preesenterer jeg specialets teoretiske ramme. Farst giver jeg et overblik over den
rolle som sprog spiller i internationalisering og sprogpolitik ved KU, hvor jeg bl.a. inddrager
studier af EMI. Derefter placerer jeg specialet indenfor en sociolingvistisk ramme, hvor jeg
fokuserer pa sammenhange mellem identitet, motivation og kommunikationsstrategier inden-
for andetsprogsforskning. Til sidst preesenterer jeg teori om sprogideologier, og hvordan de

spiller en rolle i sproglig praksis.

2.1 Internationalisering og sprogpolitik ved KU

2.1.1 Internationalisering af universiteterne

I en tid med gget globalisering er det ikke overraskende, at institutioner som universiteterne
har haft fokus pa at ”internationalisere” og dermed tilpasse sig et skiftende arbejdsmarked for
forskere og videnskabelige medarbejdere og en politisk-gkonomisk ideologi om frihandel og
vaekst (Altbach & Knight 2007). Denne internationalisering foregar pa flere planer: inden for
selve institutionen (som forsknings- og uddannelsesinstitution), hos de studerende (fx EU's
Erasmusprogram) og hos medarbejderne, som jeg her fokuserer pa. KU er ingen undtagelse og
har i sin seneste strategiplan beskrevet fglgende mal med henblik pa internationale videnska-

belige medarbejdere:

Vi skal veere blandt de bedste i verden til gavn for hele samfundet, og det kraever
fortsat opmaerksomhed pa at tiltreekke og fastholde de bedste videnskabelige
medarbejdere. (KU Talent & Samarbejde 2017: 5)

For KU handler det ikke kun om at tiltreekke, men ogsa fastholde videnskabelige medarbejdere.
Derudover angiver KU i sin seneste arsrapport, at 40 pct. af alle forskere (ph.d.-studerende og
postdocs inkluderet) har en international baggrund (KU Arsrapport 2020). KU tiltreekker og
fastholder internationale videnskabelige medarbejdere for at proklamere sig som vidensska-
bende institution i et globalt samfund. Dette har bl.a. fart til gget brug af kurser, der undervises

pa engelsk.

2.1.2 Engelsk som undervisningssprog (EMI)

EMI er defineret af Macaro m.fl. (2018: 37) saledes: ”The use of the English language to teach
academic subjects (other than English itself) in countries or jurisdictions where the first langu-
age of the majority of the population is not English”. EMI spiller altsa ikke kun en rolle i en



dansk kontekst, men i mange ikke-engelsktalende lande, og indebaerer et sprogskift i undervis-
ningen fra lokalt sprog til engelsk. Da EMI-forskningen er omfattende, tager jeg her udgangs-
punkt i EMI-undersggelser foretaget ved KU og praesenterer disse for at kunne drage paralleller
mellem den sproglige praksis pa hhv. engelsk og dansk. Undersggelserne fokuserer pa under-
visere med dansk som fgrstesprog, som skal undervise pa engelsk. Overordnet set peger de pa,
at underviserne vurderer deres engelskkompetencer som tilstreekkelige, men samtidig oplever

og pointerer de problemer ved undervisning pa engelsk.

| forleengelse af en starre spgrgeskemaundersggelse foretaget af Center for Internationalisering
og Parallelsproglighed, CIP (Jensen et al. 2009), om holdninger til EMI blandt videnskabelige
medarbejdere foretog Jakobsen (2010) et mindre interviewstudie. Begge undersggelser prae-
senterer de samme resultater: undervisernes holdninger til og erfaringer med undervisning pa
engelsk er overvejende positive. Jakobsen papeger en leringsproces for underviserne, hvor un-
dervisernes forhold til det at undervise pa engelsk udvikler sig i forbindelse med erfaring og
treening (Jakobsen 2010: 96).

Gennem et insiderperspektiv fra en underviser undersgger Westbrook & Henriksen (2011) et
skel mellem underviserens reelle og selvopfattede sprogkundskaber i sin EMI-undervisning.
Undersggelsen fokuserer pa underviserens selvbillede af sig selv som EMI-underviser og un-
derstreger et misforhold mellem objektive sprogbehov og subjektive falelser knyttet til at un-

dervise pa engelsk. Westbrook & Henriksen (2011: 197) beskriver underviserens syn sadan:

She feels less fluent and more hesitant as she has to search for words. She is not
sure she presents things correctly and precisely... sometimes she feels she ex-
presses things in a childish way and is not always sure certain terms are the exact

terms she wants to use, so on occasion she ... tries to simplify her message.

Westbrook & Henriksen understreger derfor vigtigheden af ikke at undervurdere betydningen
af affektive faktorer, nar undervisere med et andet fgrstesprog end engelsk skifter til at under-

vise pa engelsk.

| et mere omfattende casestudie af 10 undervisere undersgger Kling (2013), hvordan undervi-
serne definerer deres underviseridentitet, og hvordan de forholder sig til denne, nar undervis-
ningssproget skifter fra dansk til engelsk. Undersggelsen peger pa, at underviserne er rimeligt
trygge i at undervise pa engelsk, men at dette ikke foregar uden undervisningsmassige og

sproglige udfordringer. Kling konkluderer, at universitetspolitikker bgr anerkende disse



udfordringer og ud fra dette udvikle og implementere sproglig og paeedagogisk kompetenceud-

vikling rettet mod undervisere, der skal varetage engelsksproget undervisning.

Disse studier praesenterer underviseres holdninger til, problemer med og refleksioner over at
undervise pa engelsk. Jeg har valgt at inkludere dem her for senere at kunne diskutere om
danske underviseres brug af engelsk som undervisningssprog og internationale underviseres

brug af dansk som undervisningssprog kan sammenlignes.

2.1.3 Dansk som undervisningssprog

Som beskrevet i indledningen er det farst med KUs nye sprogpolitik, at der pa tveers af univer-
sitetet stilles krav til internationale medarbejderes danskkompetencer. Det beskrives saledes:

Som udgangspunkt forventes det, at tenure track adjunkter, lektorer og professo-
rer aktivt kan bidrage til undervisningen pa dansk efter 3-6 ar, herunder bedemme
og vejlede studerende — med kompetencer svarende til den undervisning vedkom-
mende skal varetage. (KU Sprogpolitik 2021, §2.1)

Det fastslas her, at internationale medarbejdere skal oparbejde de danskkompetencer, der skal
til, for at de kan bidrage til dansksproget undervisning. Dertil er der sat en tidsramme for,
hvorndr disse kompetencer skal opnas. Selvom man kan diskutere, hvad det betyder at ’bidrage
til undervisningen péd dansk”, er det ikke en diskussion, jeg tager op i specialet, men i stedet
fokuserer jeg pa, hvordan sprogpolitikken ser ud i praksis, og hvordan internationale undervi-
sere oplever kravet. Den nye sprogpolitik skal ses i forlengelse af arelange diskussioner om
domznetab (Haberland 2005) og ’af-internationalisering’ (jf. Tange 2021) pa baggrund af po-
litiske debatter om det danske sprog i universitetskontekster (fx Dahl 2020).

Indenfor EMI og med blikket rettet mod den nye sprogpolitik peger Dimova (2021) pa, at det
kreever mindst B2+/C1-niveau pa Den Felles Europaiske Referenceramme for Sprog (CEFR)
at undervise pa engelsk eller dansk (se ogsa Dimova & Kling 2018). | modsetning til de fleste
internationale og danske undervisere, som behersker et hgjt niveau af engelsk, antager jeg, at
de feerreste videnskabelige medarbejdere kommer til Danmark med et forhandskendskab til det
danske sprog. Det kraever altsa motivation og vilje for dem at ga fra A- til C-niveau og dermed

bruge dansk professionelt i deres arbejde.



Enkelte danske studier har undersggt internationale medarbejdere i akademia (Olsen 2012*;
Frederiksen 2013; Jurna 2014; Winkler 2014; Siiner 2016; Kirilova & Lgnsmann 2020). Fre-
deriksen beskriver, hvordan flere internationale medarbejdere fgler det er sveert at finde deres
stemme pa dansk, nar alle tiltaler dem pa engelsk, og kommer derfor med forslaget om at der

ber indgas sproglige leeringsfelleskaber blandt danske og internationale medarbejdere.

Jurna har undersggt sprogpraksissen blandt internationalt ansatte ved KU, som primeert forhol-
der sig til engelsk. Dansk beskrives som nyttigt til administration og social interaktion men
ikke som ngdvendigt for ens arbejde (Jurna 2014: 230). Andre undersggelser peger pa, at be-
hovet for dansk ferst opdages, nar de internationale medarbejdere gnsker at deltage aktivt i
samfundet eller bevaege sig op ad karrierestigen (Winkler 2014; Kirilova & Lgnsmann 2020).
Winkler undersgger sin egen vej til at leere dansk som international medarbejder. Han anser
engelsk som det eneste ngdvendige sprog, indtil han indser, at han ikke kan deltage i uformel
kommunikation uden at tale dansk (Winkler 2014: 296).

Bade Siiner (2016) og Kirilova og Lensmann (2020) har undersggt sprogideologier, der er for-
bundet til KUs internationalisering. Siiner beskriver, hvordan internationale medarbejdere faler
sig fanget mellem to modsatrettede diskurser: internationalisering (fx at publicere pa engelsk)
0g integration (at leere dansk). Kirilova og Lgnsmann beskriver lignende diskurser i deres un-
dersggelse af sprogideologier blandt to migrantgrupper: flygtninge og internationale medarbej-
dere ved universitetet. Som i Jurnas studie praesenteres engelsk som det eneste relevante sprog
hos de universitetsansatte, men samtidig beskriver en international medarbejder det som “for-
staeligt”, at universitetet hellere ansetter en, der taler dansk (Kirilova & Lensmann 2020: 49).
| Norge peger NINjA-projektet pa lignende resultater (Gujord m.fl. 2022). Sprogfaerdigheder
pa det lokale sprog bliver i begge undersggelser vurderet som ngdvendige for at komme videre

i ens karriere ved universitetet, hvilket ogsa viser sig i min analyse.

Ovenstaende praesenterer et indblik i den institutionelle ramme for specialet, som er placeret
indenfor KU’s strategier vedrerende internationalisering og sprogpolitik. For at placere speci-
alet i et sociolingvistisk perspektiv inddrager jeg i det falgende afsnit teori om sprog, identitet,
motivation og kommunikationsstrategier. Disse er relevante, da identiteten som andetsprogs-
bruger karakteriseres pa forskellige mader i interaktionen mellem underviser og studerende og

i interviewene med underviserne.

L Kling henviser til et speciale i sin ph.d.-afhandling, men underviseren trak sit samtykke til offentliggerelse ef-
terfglgende, og specialet er derfor klausuleret (Olsen 2012 i Kling 2013: 39).
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2.2 ldentitet og sprogtilegnelse

| den moderne sociolingvistik og i dette speciale forstas identitet ud fra et socialkonstruktivi-
stisk perspektiv. Blommaert (2005: 205) definerer identitet sdledes: ”people don’t have an iden-
tity, but ... identities are constructed in practices that produce, enact, or perform identity —
identity is identification, an outcome of socially conditioned semiotic work™ (org. kursivering).
Dermed er identitet ikke noget man har, men noget man ger og performer for hinanden. Blom-
maert fremhaever det processuelle i termen ’identifikation” og uddyber, at enhver har et reper-
toire af identiteter, man treekker pa i forskellige situationer og kontekster. Det betyder ogsa, at
identitet konstitueres sprogligt og socialt: Det er gennem sproget, at vi “opbygger, vedligehol-
der eller afslutter ... relationer” (Madsen 2018). Vi praktiserer identitet gennem vores sprog-
brug, hvorfor identitetsarbejde er essentielt at undersgge, nar man kigger pa de sociale aspekter
af sprog. Bucholtz og Hall (2005: 285) definerer identitet som “the social positioning of self
and other”. De understreger, at identitet ikke kun handler om en selv, men ogsa dem man sam-
taler med. Vi positionerer os forskelligt afheengigt af, hvem vi interagerer med, og i hvilken
situation eller kontekst interaktionen indgar i, og fremviser dermed vores repertoire af forskel-
lige identiteter. Dette beskrives i sociolingvistikken oftest som en forhandling, og analyserne
gar ud pa at vise, hvordan disse identitetspositioneringer accepteres eller forhandles (Pavlenko
& Blackledge 2004).

Zimmerman argumenterer for tre forskellige typer af identitet i interaktion: diskursidentiteter,
situerede identiteter og transportable identiteter (Zimmerman 1998: 90). Diskursidentiteter er
dem, der er integreret i samtalen som fx lytter, sparger, interviewer osv. Disse identiteter opstar
i den sekventielle organisering af en interaktion og kan skifte fra taletur til taletur. Situerede
identiteter bringes ind i samtalen og opretholdes mere stabilt end diskursidentiteter. Zimmer-
man beskriver disse som en portal, hvori interaktionens (institutionelle) omgivelser former in-
teraktionen (Zimmerman 1998: 95). Det drejer sig altsa om, hvordan identiteterne gares rele-
vante i situationen. I en undervisningssituation er det fx oftest underviseren, der giver forkla-
ringer og gar rede for et givet materiale, snarere end de studerende. Transportable identiteter
felger individet overalt og kan vare relevante i og for alle situationer og interaktioner (Zim-
merman 1998: 90). Transportable identiteter kan vare synlige som fx alder, kan, etnicitet og

sprog, men det betyder ikke, at de altid er relevante i den aktuelle interaktion.

Ud fra et socialkonstruktivistisk perspektiv ser jeg identitet som en dynamisk proces, der er
bundet til sociale og kulturelle kontekster, og jeg har argumenteret for, at identiteter er til



konstant forhandling og spiller en stor rolle i interaktioner. | det naste afsnit fokuserer jeg pa

underviseridentitet og praesenterer denne i relation til at undervise pa et andetsprog.

2.2.1 Underviseridentitet og L2-identitet

En identitetstype, som spiller en vigtig rolle for underviserne, er deres professionelle rolle som
underviser. Det handler om undervisernes opfattelse af deres professionelle og faglige identitet,
udviklingen af denne og hvilken indflydelse den far i deres undervisning. Eftersom alle mine
deltagere har undervist i flere ar pa andre sprog (pa deres farstesprog og/eller engelsk), handler
det ikke s& meget om dannelsen af en underviseridentitet, men snarere om hvordan de be- eller
afkreeftes i denne underviseridentitet, og hvordan de selv repraesenterer deres identitet. Som
beskrevet i afsnittet om EMI har flere undersggelser fokuseret pa undervisernes selvopfattelse,
nar der skiftes sprog i undervisningslokalet. | en EMI-undersggelse pointerer Preisler (2014),
at underviserne har konstrueret deres professionelle identitet pa deres farstesprog igennem en
periode pa flere ar, og at dette ikke er muligt at opna pa samme niveau pa et fremmedsprog.

Det praeger ogsa de studerendes opfattelse af undervisernes identitet, hvor:

Any perceived shortcomings in the linguistic and/or pragmatic competence of the
teacher is likely to be experienced as a symptom of a general competence deficit,
diminishing the teacher’s academic authenticity and authority. (Preisler 2014:
223)

Citatet understreger, hvordan sproglige mangler kan pavirke underviserens generelle kompe-
tencer og hermed pavirke identiteten som underviser. Dog finder Hvas (2017) i en undersggelse
af psykiatere, der taler dansk som andetsprog, at de i hgjere grad orienterer sig mod at opret-
holde deres professionelle face snarere end deres L2-relaterede. Dermed er det en eksplicit
strategi for dem, at begraensninger i deres L2 godt kan problematiseres, samtidig med at de
opretholder deres professionelle face (fx via brugen af faglig terminologi).

Derfor spiller sammenhangen mellem sprog og identitet ogsa en rolle for sprogtilegnelse og
sprogbrug. Som Norton (2013: 2) pointerer: “work on identity offers the field of language lear-
ning a comprehensive theory that integrates the individual language learner and the larger so-
cial world”. Man kan altsa ikke tage sprogbrugeren ud af den sociale verden, vedkommende
beveaeger sig rundt i. Med udgangspunkt i Bourdieu argumenterer Norton for en sammenhang
mellem magt, identitet og sprogtilegnelse og illustrerer, at sprogbrugere kan opna ejerskab af
et tilleert sprog og gennem dette ejerskab opleve sig som legitime talere af sproget. Dermed

spiller faktorer som motivation og investering ogsa en rolle, hvilket jeg belyser i naste afsnit.
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2.2.2 Motivation

Traditionelt har man i undersggelser af motivation og sprog skelnet mellem instrumentel og
integrativ motivation (Gardner & Lambert 1972). Gardner og Lambert definerer instrumentel
motivation som “’getting ahead in one’s occupation” og integrativ motivation som det at lere
“more about the other cultural community ... to the point of eventually being accepted as a
member of that other group” (Gardner & Lambert 1972: 3). De ridser hermed to vigtige forhold
op, som begge spiller en rolle i andetsprogsindleeringen. Det er dog sveert at placere en inter-
national medarbejder i den ene eller anden kategori, da de gennem deres mobilitet gnsker at
fremme deres karriere, men samtidig har nogen af dem starre interesse for netop Danmark og
danske forhold. Gardner & Lamberts skel praesenterer altsa et statisk syn pa motivation, hvor
der ikke helt tages hgjde for sociale faktorer ifm. Sproglering, og iseer den integrative motiva-
tion er sidenhen problematiseret (Ushioda & Ddérnyei 2009: 2-3). En mere dynamisk model
findes hos Deci & Ryan (2002), der opdeler motivation pa et kontinuum baseret pa tre typer:
amotivation, ydre motivation og indre motivation. Sprogindlereren taenkes at bevaege sig frem
og tilbage mellem de tre og er ikke kun styret af en af dem. Deci og Ryan fremhaver dog, at
ens motivation er bedst, nar den er selvdetermineret. Det betyder, at der er stgrre sandsynlighed
for, at sprogbrugeren fastholder sin motivation til at leere et sprog, hvis vedkommende er styret
af egne gnsker og valg, snarere end af ydre krav fx fra ens arbejdsplads. Deci og Ryans begreber
om motivation og selvbestemmelse bruges til at karakterisere undervisernes indstilling til og
motivation for at bruge dansk i deres arbejdsliv. Derudover understreger Deci og Ryan, at mo-
tivation pavirkes over tid og &ndres af forskellige ydre og indre faktorer, hvilket jeg ogsa kom-

mer ind pa i analysen.

Dornyei inddrager sprogbrugernes identitet og opstiller en model for, hvordan sprogbrugeren
opbygger possible selves pa andetsproget, da sadanne skaber fundamentet for ens sproglering
(Dornyei 2009). Ifglge Dornyei skal man opbygge et ’ideelt selv’ pa andetsproget, som bliver
drivkraft og motivationen bag indleringen. Effekten af possible selves beskriver Dérnyei
(2009: 19) som only effective insomuch as the individual does indeed perceive them as pos-
sible, that is, realistic within the person’s individual circumstances”. Med andre ord skal malet
med sprogindlaringen veere indenfor reekkevidde, og det fremstar ofte som et personligt mal,
snarere end noget, der er pavirket af sociale faktorer. Motivation og identitet er uadskillelige
faktorer i sprogindlaring, men samtidig fokuserer Dornyeis model primart pa personlige gn-
sker. Der er tale om en anden situation, nar der fra institutionel side eksisterer sprogpolitikker
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og krav til medarbejdernes sproglige kompetencer, hvor de — selv med store forventninger til

deres ideelle selv pa dansk — ikke kan opna den rette kompetence.

Norton (2013) tager hgjde for netop dette ved at understrege, at motivation altid er pavirket af
ydre faktorer. Norton argumenterer for, at motivation til at tilegne sig et andetsprog opstar i
samspil mellem identiteter, sociale faktorer, tid og sted og benytter sig af termen investering
til at sammenholde disse faktorer:

If learners invest in a second language, they do so with the understanding that
they will acquire a wider range of symbolic and material resources, which will in
turn increase the value of their cultural capital. Learners expect or hope to have a
good return on that investment — a return that will give them access to hitherto

unattainable resources. (Norton 2013: 50)

Ogsa her traekker Norton pa Bourdieu, idet hun ser sprogtilegnelse som en symbolsk resurse
og den enkeltes forhold som relevant i dennes investering i tilegnelsen af sproget. Investering
i malsproget er en del af indlaererens identitetsdannelse, men det bliver problematisk for ind-
lereren, hvis vedkommende ikke accepteres af malsprogsbrugere. Bourdieu (1977) beskriver,
at manglende sprog og symbolsk kapital ger, at man ikke opfattes som en legitimate speaker
og dermed ikke anerkendes pa lige fod med farstesprogstalere. Derfor kan L2-brugere vere pa
hardt arbejde i interaktion, fordi de hurtigere demmes end L1-brugere. Jeg finder det derfor
relevant at undersgge undervisernes andetsprogsinteraktion, dvs. hvilke kommunikative stra-
tegier de benytter sig af, nar der opstar problemer i interaktionen med de studerende, og hvor-

dan disse strategier interaktionelt og situationelt har betydning for deres identitet.

2.2.3 Andetsprogsinteraktion og kommunikative strategier

Interaktionen mellem L1-brugere og L2-brugere er ofte beskrevet som et asymmetrisk forhold.
Forholdet er synligt allerede i skellet mellem at veere L1- og L2-bruger eller native speaker og
non-native speaker. Det handler dermed bade om de kulturelle og sproglige forskelle, der er
blandt samtaledeltagerne (Gumperz 1982). Andetsprogsbrugeren er hierarkisk positioneret un-
der forstesprogstaleren: Kurhila (2006) beskriver L2-brugeren som en ’ikke-udgave’ af L1-
brugeren (se ogsa Hvas 2017). Forstaelsesproblemer forekommer imidlertid ikke udelukkende
mellem L1- og L2-brugere: Coupland m.fl. pointerer (1991: 13), at ”language use and commu-
nication are ... pervasively and even intrinsically flawed, partial and problematic”. Det er altsa
en iboende kvalitet i kommunikation, at den er fejlbehzaftet og problematisk. Dog far forstael-

sesproblemer i interaktion mellem L1- og L2-brugere ofte en starre betydning pa grund af andre
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asymmetriske (magt)forhold mellem samtaledeltagerne, fx studerende vs. underviser, som jeg

pointerer i min analyse af interaktion i undervisningssituationer.

| andetsprogsforskningen har man traditionelt undersggt forstaelsesproblemer gennem kom-
munikationsstrategier. Feerch og Kasper (1983: 36) definerer kommunikationsstrategier som:
’potentially conscious plans for solving what to an individual presents itself as a problem in
reaching a particular communicative goal”. Det betyder at kommunikationsstrategier er knyttet
til den enkelte sprogbruger, og at sprogbrugeren kan vare mere eller mindre bevidst om sine
strategier, afhangigt af hvilken type indleerer man er og hvilken situation man star i. Faerch og
Kasper skelner mellem to overordnede strategier for, hvordan et kommunikativt problem lgses:
undvigelses- og opnaelsesstrategier. Kort sagt betyder det, at man i brugen af undvigelsesstra-
tegier undgar at lgse problemet ved at andre sit oprindelige kommunikative mal, hvorimod
man ved brugen af opnaelsesstrategier lgser det kommunikative problem gennem andre kom-
munikative resurser (se nedenstaende eksempler). Specialet undersgger undervisere med hgje
danskkompetencer, derfor er der primart fokus pa opnaelsesstrategier, men det betyder ikke,
at de ikke ogsa benytter sig af vellykkede undvigelsesstrategier som fx at tale udenom eller at
undga at udtale bestemte ord. Opndelsesstrategier er a) kodeskift, b) intersproglig transfer (at
overfare et ord eller udtryk fra ens modersmal eller andre sprog), c) forenkling, d) parafrase,
e) sproglige nydannelser, f) kooperative strategier (fx at spgrge hvordan siger man det pa
dansk?), g) at kabe sig selv tid (fx teven og tenketid) eller h) nonverbale strategier (Ferch &
Kasper 1983: 45-53, Andersen m.fl. 2015: 107-108). | analysens eksempler benytter undervi-
serne sig iseer af parafrase, nydannelser og kooperative strategier. Feerch og Kaspers model
over kommunikative strategier tager dog ikke hgjde for, hvordan flere af disse elementer ogsa
fungerer som almene interaktionelle og dynamiske faenomener, snarere end blot hvordan en
non-native speaker overkommer et kommunikativt problem. Derfor inddrager jeg det konver-
sationsanalytiske begreb reparatur, der handler om, hvordan samtaledeltagere handterer pro-
blematiske elementer i en samtale. | min undersggelse drejer det sig om selvreparaturer, altsa
at underviseren enten retter sin egen problemkilde (selvinitieret selvreparatur) eller anmoder
om hjeelp fra samtalepartneren, fx spargsmalet hvad hedder det pa dansk? (selvinitieret anden-

reparatur).

Jeg har ovenfor diskuteret, at identitet (hvad enten som L2-talende, fagperson eller socialt i
interaktionen) forstas som fleksibel, foranderlig og multidimensionel. Identiteter opstar i inter-
aktion med andre og viser sig pa forskellige mader, der er bundet af sociale og kulturelle kon-
tekster. Ligesom aspekterne motivation og kommunikationsstrategier spiller en rolle i
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forhandlingen af ens identitet, hanger ens identitetskonstruktion ogsa sammen med (sprog)ide-
ologiske processer i den interaktion, man tager del i. Man kan fx vere yderst motiveret for at
leere dansk, men blive mgdt af en gentagende forteelling om, at ens danske ikke er ’godt nok’
til at blive forfremmet, og det vil — maske ikke overraskende — fare til amotivation. Det relaterer

sig til sproglige ideologier, som jeg vil preesentere nedenfor.

2.3 Sprogideologier

En af de &ldre definitioner af sprogideologier kommer fra Silverstein (1979: 193), der definerer
dem som “any sets of beliefs about language articulated by the users as a rationalization or
justification of perceived language structure and use”. Sprogideologier er altsa forestillinger
om sprog, der forklarer eller retfeerdigger sprogbrug. Det betyder, at sproglige traek tilskrives
forskellige veerdier (fx korrekt, darlig, charmerende), og at disse spiller en rolle for, hvordan
sprog anvendes og forstas. Sprogideologier er ogsa knyttet til et specifikt sted og en specifik
tid, og dermed er de forbundet til den sociale og kulturelle kontekst, de opstar i (fx Kroskrity
2004; Irvine 2012). Det understreger Kroskrity (2004: 498) i sin definition af sprogideologier:
”Language ideologies are beliefs, or feelings, about languages as used in their social world”.
Sprogideologier kan altsa ikke tages ud af deres kontekst. Jeg forstar og anvender sprogideo-
logier som opfattelser og forestillinger om sprog som social interaktion, og som setter sprog
og samfund i et dialektisk forhold: sprogideologier er pavirket af deres sociale og kulturelle
kontekst, og samtidig er de med til at skabe disse kontekster.

Sprogideologier er interessante, fordi de giver indsigt i, hvordan individer konstruerer og er
konstrueret af den sociale verden. Derfor bestar en undersggelse af sprogideologier ogsa af en
undersggelse af, hvordan mennesker forstar og definerer deres sociale og kulturelle kontekst.
Sprogideologier kan dermed findes i eksplicitte udsagn (fx i interviews, hvor man spgrger ind
til holdninger) og implicitte antagelser (som fx kommer til udtryk i sproglig praksis og inter-
aktion).

Kroskrity (2004) fremhaever desuden, at sprogideologier altid er mangfoldige. Sprogideologier
er ikke én enhed, der er delt af et helt samfund — om end de kan fremsta sadan — men er ofte
baseret pa sociale erfaringer. Derfor kan selv de mest dominante ideologier udfordres og kon-
trasteres. Derudover papeger bade Woolard (1998) og Blommaert (2005), at sprogideologier
er knyttet til magt. Ofte bruges sprogideologier til at opna magt eller dominans, og Woolard

beskriver det som en ’naturalisering’, nér (sprog)ideologier fremstar som noget ’naturligt’, altsa
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universelle sandheder (Woolard 1998: 10). I det nedenstaende afsnit diskuterer jeg et par ud-

bredte sprogideologier, der er knyttet til Danmark og akademia.

2.3.1 Udbredte sprogideologier

Hermed falger en kort praesentation af tre udbredte ideologier om sprog for at give et indblik i,
hvordan sprogideologier fungerer: ideologier om ’en nation, et sprog’, om native speaker- og

om engelsk som internationaliseringens sprog.

Ideologier om ’en nation, et sprog’ deekker over forestillingen om, at nation, nationalitet og
sprog ulgseligt heenger sammen (Lgnsmann 2011, Piller 2014). Ideologien er synlig i politiske
debatter under sloganet I Danmark taler vi dansk” (Messerschmidt 2019). Den baserer sig pa
et skel mellem to grupper og deres sproglige praksis: dem som taler dansk og dem som ikke
ger. Det farer til en marginalisering, fordi selve sprogideologien forudsetter, at alle i Danmark
bar tale dansk, og ggr man ikke det, sa hgrer man ikke til i Danmark (se Kirilova & Lgnsmann
2020).

Ideologier om the native speaker kan anskues som en gren af en stgrre ideologi om standard-
sproget, hvor dette vurderes bedre og hierarkisk hgjere end afvigelser fra standardsproget (fx i
form af dialekter eller accenter) (Lippi-Green 2011). The native speaker tilskrives derved veer-
dier som et ideal og praesenteres som den bedste made at tale sproget pa (se kritik heraf: Ramp-
ton 1990; Davies 2003; Liddicoat 2016; Ortega 2019).

Ideologier om engelsk som internationaliseringens sprog praesenterer det engelske sprog som
det eneste relevante internationale sprog. Engelsk beskrives som det internationale sprog og
det eneste sprog, der er verd at bruge i international kommunikation (Lgnsmann 2011). Sprog-
ideologien er bl.a. synlig i KUs sprogpolitik, hvor engelsk (og dansk) fylder vasentligt mere
end andre sprog.Undervejs i analysen og serligt i diskussionen understreger jeg sprogideolo-
gier om god og darlig sprogbrug fra bade undervisernes og de studerendes perspektiv. Som
titlen pa specialet antyder, er der en gaengs opfattelse af, at det at undervise pa dansk som
andetsprog kraever hgje sproglige kompetencer, og at det kun er L1-lignende dansk, der er godt
nok til dette. Med andre ord er der fokus pa det at veere dansk native(-like) speaker.

| dette afsnit har jeg redegjort for en vifte af teorier, som tilsammen danner grundlaget for min
analyse. Jeg har praesenteret specialets institutionelle ramme indenfor sprogbrug ved KU og
placeret specialet i en sociolingvistisk ramme, hvor sprog(brug) og samfund er gensidigt kon-

stituerende. | det fglgende afsnit preesenterer jeg mine data og metode.
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3. DATAOG METODE

Metodisk placerer specialet sig inden for kvalitative studier, idet jeg gnsker at forstd, ”hvordan
noget gares, siges, opleves, fremtrader eller udvikles” (Brinkmann & Tanggaard 2015: 13, org.
kursivering), i dette tilfeelde dansk som andetsprog ved KU. Her er etnografien sarlig relevant,
da jeg via denne kan belyse internationale underviseres oplevelser, praksis, erfaringer med og
refleksioner over at bruge dansk som andetsprog ved KU. Denne tilgang kreever typisk forskel-
lige typer af data (fx video- eller lydoptagelser, feltnoter, interviews, transskriberinger, doku-
menter osv.), hvorfor jeg farst vil redegere for specialets metodologi, bestaende af deltagerob-
servation, feltarbejde, sproglig etnografi (herunder interaktionel sociolingvistik) og interviews.

Derefter praesenterer jeg specialets data og deltagere.

3.1 Deltagerobservation og feltarbejde
Deltagerobservation giver adgang til, at jeg kan opleve deltagerne i deres ”naturlige” omgivel-
ser, som enten har veeret i deres virke som underviser eller vejleder. Deltagerobservation er en
central metode i etnografiske undersggelser af undervisningsmassige situationer, da det giver
indsigt i feenomener som fx sprogbrug i et klasselokale. I modsetning til interviewet som da-
taindsamlingsmetode, som ofte indeholder deltagernes egne rapporterede betragtninger, giver
observation mulighed for indirekte information og mulighed for at se, hvordan deltagerne age-

rer i en konkret undervisnings- eller vejledningssituation.

| deltagerobservation af klasselokalet har jeg, som Ddrnyei (2007: 179) beskriver det, bade
varet en “participant-observer’ og ‘nonparticipant-observer’. Det betyder, at jeg som ’partici-
pant-observer’ har deltaget i undervisningen pa lige fod med de studerende og veeret med i
gruppearbejde et par gange, men primart har jeg varet 'nonparticipant-observer’, hvor jeg var
minimalt involveret i undervisningssituationen. Jeg har til dels haft mit fokus pa underviseren
og dennes interaktion med de studerende, men igennem denne interaktion har jeg bredt mit
fokus ud til ogsa at involvere de studerende og deres forstaelse af det sagte (fx et spgrgsmal fra
underviser). De studerende indgar ogsa ad flere omgange som hjalpere, hvis underviseren leder
efter et ord pa dansk eller gnsker afklaring af, om det er den rigtige forstaelse eller brug af et
ord. Mere om dette kommer i afsnit 4.2.

Al deltagerobservation er enten optaget med lyd og/eller video afhangigt af underviseren, da
en enkelt underviser frabad sig at blive optaget pa video. Under min observation skrev jeg

feltnoter, som primeert bruges til min egen forstaelse og fortolkning af situationen, samt med
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nedslag jeg allerede i situationen fandt essentielle for specialet. Disse er efterfalgende blevet
gennemgaet med resten af dataene, hvor de enten er brugt til at understette forstaelsen af kon-

teksten eller forkastet pa baggrund af manglende relevans.

Under observation har min tilstedevarelse en pavirkning pa vejlednings- eller undervisnings-
situationen. Det har veeret forskelligt, hvordan de observerede har forholdt sig til min tilstede-
veerelse i undervisnings- eller vejledningslokalet. | et af kurserne er jeg blevet brugt som ek-
sempel, da kurset bl.a. handlede om at lave en forskningsrettet case indenfor sociolingvistik.
Underviseren virkede til at veere meget opmarksom pa min tilstedevaerelse og stillede mig
gerne spgrgsmal i undervisningen for at understrege nogle pointer for de studerende. Pa de
andre kurser og i vejledningssituationerne er jeg ikke indgaet pa samme made, muligvis fordi
kurserne er udenfor mit eget faglige felt. Hverken underviser eller de studerende har veeret
synligt pavirket af min tilstedevaerelse, hvorfor jeg antager, at interaktionen forekommer for-
holdsvis naturlig. Ifalge Labovs observer’s paradox opstar der et paradoks i, at man som
(sproglig) etnografisk forsker gnsker at observere naturlig interaktion, men i ens observation
pavirker man altid interaktionen pa en eller anden made (Labov 1972). Dette geelder bade i min
egen tilstedeveerelse, men desuden tilstedeveaerelsen af optageudstyr. | min observation har jeg
forsggt at placere mig selv og udstyr i siden eller bagenden af lokalet for ikke at forstyrre un-
dervisnings- eller vejledningssituationen. Men som Blommaert og Dong (2010: 29) under-
streger: ”There is always an observer’s effect, and it is essential to realize that” (org. kursive-
ring). Det betyder, at jeg kan forsgge at forstyrre undervisningen eller vejledningen sa lidt som

muligt, men min tilstedevaerelse vil altid pavirke situationen.

3.2.Sproglig etnografi
Specialet er forankret i et sprogligt etnografisk perspektiv. Sproglig etnografi fremhaver rela-
tionen mellem sprog og social kontekst. I en af de tidlige portreetteringer beskrives sproglig
etnografi saledes:

Linguistic ethnography holds that language and social life are mutually shaping,
and that close analysis of situated language use can provide both fundamental and
distinctive insights into the mechanisms and dynamics of social and cultural pro-

duction in everyday activity. (Rampton et al. 2004: 2)
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Heri ligger en antagelse om, at sprog og sprogbrug er en del af en social og kulturel kontekst,
og at det kraever indsigt i denne kontekst for at kunne forsta sprogbrug. Creese (2008: 229)

beskriver sproglig etnografi som en interesse i “’the interplay between language and the social”.

Sproglig etnografi er desuden beskrevet som “tying ethnography down and opening linguistics
up” (Rampton et al. 2004: 4). Det betyder, at etnografiske metoder bruges til at supplere det
sproglige projekt, samtidig med at sproglige (el. lingvistiske) metoder kan vare en indgang til
en dybere forstaelse af konteksten (fx socialt el. kulturelt). Dermed forsgger en sproglig etno-
grafisk analyse at kombinere detaljerne fra den lokale situation og interaktion og ser disse som
indlejret i den sociale verden (Creese 2008: 233). Karrebzaek fremhaver dog, at denne relation
mellem etnografi og sprogvidenskab ikke kan reduceres til metodemaessige modsatninger pa
denne made, hvor “den ene bliver lost op af den anden, og at den anden forankrer den forste”
(Karrebzek 2011: 75). Ofte er relationen beskrevet ud fra tilgangenes metoder, men etnografien
kan ogsa anvende udskrifter af interaktion, ligesom der anvendes feltnoter i lingvistik, og som

Karrebak papeger, er begge tilgange lige subjektive.

En af de vesentligste metoder til at analysere data under sproglig etnografi er interaktionel
sociolingvistik, hvorfor jeg inddrager denne i min analyse af observerede undervisnings- og
vejledningssituationer. Interaktionel sociolingvistik traekker pa elementer fra etnografi, socio-
logi, sproglig etnografi og diskursanalyse og fokuserer pa, hvordan mening konstrueres og for-
handles gennem sproget i social interaktion (Gumperz 2015). Indenfor denne tilgang afspejler
og konstituerer sprog og social kontekst hinanden (Schiffrin 1994: 134). De interaktionelle
analyser i specialet bestar af sekventielle mikroanalyser af social interaktion. Rampton (2006:
24) beskriver dette som: “detailed and fairly comprehensive analyses of key episodes, drawing

on a range of frameworks to describe both small- and large-scale phenomena and processes”.

Jeg benytter mig af interaktionel sociolingvistik i forbindelse med den observerede undervis-
ning og vejledning og undersgger konteksten for undervisningssituationen og interaktionen

mellem underviser og studerende.

3.3 Interview
Hvor deltagerobservation og feltnoter er min fortolkning af en given situation, har jeg foretaget
interviews for at forsta deltagernes egne perspektiver og fa adgang til deres livssituation (Brink-
mann & Tanggaard 2015: 30). Med andre ord har jeg faet adgang til undervisernes egne erfa-
ringer og tanker om deres praksis og sprogbrug i det omfang, de lukker mig ind. | de afholdte

interviews forsgger jeg at forsta undervisernes dagligdag og deres refleksioner om dansk som
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andetsprog ved KU. Interviews er altid en sproglig konstruktion, hvor sproget kan bruges som
et vindue mod verden, da den interviewede forteeller om det, der er skjult for interviewer, fx

vedkommendes tanker (Thggersen 2005: 13).

Kvale og Brinkmann (2009) fremhaver det semistrukturerede livsverdensinterview med ud-
gangspunkt i en interviewguide med emner og fokus, men hvor der samtidig er plads til, at
intervieweren fglger den interviewedes forteellinger. Det semistrukturerede interview kan der-
for anskues som en mellemting mellem et formelt, struktureret interview og en hverdagssam-
tale. Formalet for denne type interview er “at forsti temaer i den oplevede dagligverden ud fra
interviewpersonernes egne perspektiver” (Kvale & Brinkmann 2009: 41). | forbindelse med
deltagerobservation far man i interviews mulighed for at sammenligne erfaringer fra feltarbej-

det med den interviewedes italeszttelse af en specifik situation.

En interviewsituation medferer altid et asymmetrisk magtforhold mellem interviewer og den
interviewede, hvor interviewer stiller spgrgsmal, og den interviewede svarer (Kvale & Brink-
mann 2009: 50-51). Interviewet er pA mange mader en envejsdialog, hvor der kun sparges i en
retning, og denne type interaktion er afggrende for det, man far ud af interviewet. Kvale og
Brinkmann papeger det ngdvendige i at give lidt af sig selv som interviewer for at fa den inter-
viewede til at dbne op for sin fortzelling (Kvale & Brinkmann 2009: 33). Herunder falger des-
uden, om der har veeret mere eller mindre god kemi mellem mig og den interviewede, og der-

med om vedkommende forteeller mere eller mindre om sig selv og sine refleksioner.

| ovenstaende afsnit har jeg redegjort for metodologien for specialet. I det falgende afsnit pree-

senterer jeg mine data og deltagere.

3.4 Praesentation af data og deltagere
Specialets data er samlet i perioden januar-maj 2022 og inkluderer internationale underviseres
egne perspektiver gennem interviews, mine observationer og feltnoter og den egentlige praksis
gennem optagelser af undervisnings- eller vejledningssituationer. Specialets data bestar af fgl-

gende:

- ca. 9 timers lydoptagelser fra kursus A (observation af 3 undervisningsgange)
o herunder pausesnak mellem de studerende uden underviserens tilstedeveerelse

- ca. 9timers lyd- og videooptagelser fra kursus B (observation af 3 undervisningsgange)
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- ca. 7 timers lyd- og videooptagelser fra kursus C (observation af 3 undervisningsgange,
undervisning pa engelsk, men officielt kursus pa dansk)?

- ca. 6 timers videooptagelser af vejledning fordelt pa 6 vejledningsgange (2 BA-stude-
rende og 1 KA-studerende)

- 10 enkeltinterviews (af ca. 1 times varighed)

- feltnoter skrevet af mig

Jeg havde 3 kriterier ift. udvelgelsen af underviserne: De skulle have 1) en ansattelse ved KU,
2) et andet farstesprog end dansk, 3) modtaget danskundervisning (dvs. have basalt kendskab
til dansk). Gennem mit arbejde ved Center for Internationalisering og Parallelsproglighed (CIP)
kontaktede jeg tidligere kursister ved centrets danskkurser for at fa adgang til deres undervis-
ning eller vejledning. Undersggelsens deltagerne bestar primert af disse og deres kontakter i
andet led. I min indgang til deltagerne fremhavede jeg, at mit speciale ikke handlede om at
vurdere deres sproglige kompetencer, men derimod fokuserede pa undervisnings- eller vejled-
ningssituationen. Hermed undersgger jeg altsa den situationelle og interaktionelle kontekst (jf.
ovenstaende afsnit om sproglig etnografi). Efter positiv respons pa min henvendelse madtes
jeg med underviserne, og vi aftalte sammen rammerne for min deltagelse i undervisningen eller
vejledningen. Hvis undervisningen indeholdt bade forelaesninger og seminarer, valgte jeg at
observere sidstnaevnte for netop at fa indblik i interaktion mellem underviser og studerende.
Jeg havde altsa en antagelse om, at der er flere spontane og uforberedte samtaler i et seminar
end en forelasning, som typisk er mere styret af talepapir eller noter.

Jeg har faet mundtligt og skriftligt samtykke af alle deltagere til, at jeg ma anvende observati-
oner og optagelser. Interviewene er enten afholdt via Zoom eller pa undervisernes kontor. In-
terviewene er afholdt semistruktureret efter en relativt aben interviewguide for at undga at
leegge ord i munden pa de interviewede. Interviewguiden er udarbejdet i temaer, som jeg gn-
skede at afdeekke under interviewet: introduktion til interviewede, sproglig biografi, erfaringer
med og refleksioner over dansk som andetsprog (i og udenfor KU) og erfaring med at under-
vise. Spargsmalene gar pa motivation og falelser forbundet til leering af dansk og brug af dansk
i deres job. I de tilfeelde, hvor jeg har observeret undervisning eller vejledning, er interviewet
foregaet efter observationerne, sa jeg har kunnet spgrge ind til mine betragtninger og fortolk-

ninger af de observerede situationer. Jeg har ladet det vaere op til den enkelte deltager, hvilket

2 Denne observation adskiller sig fra de andre ved, at den primzrt foregik pa engelsk. Der har undervejs veeret
markerede skift fra underviserens side mellem engelsk og dansk, og i den sidste observation bad underviser de
studerende om at tale dansk til ham, mens han svarede pa engelsk.
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sprog de helst ville foretage interviewet pa (dansk/engelsk). Citater fra interviewene pa engelsk

oversattes ikke, men fremstar i deres originale form.

Underviserne har veeret i Danmark mellem 3-22 ar og har alle modtaget undervisning i dansk.
Det har primeert veret gratis danskundervisning pa sprogcentrenes generelle kurser, men en-
kelte har ogsa modtaget undervisning i forbindelse med at skulle undervise pa dansk. Som
tidligere naevnt er der et asymmetrisk forhold mellem interviewer og interviewede, og samtidig
eksisterer der ogsa et sprogligt asymmetrisk magtforhold i interviewsituationen (jf. Bourdieus
(1991) opfattelse af sprog som en sociokulturel resurse). Min rolle som dansker, dansktalende
(L1) og danskstuderende spiller en rolle i de interviews, der er afholdt pa dansk, hvor jeg be-
hersker et hgjere niveau af dansk end de interviewede. Det kan pavirke forlgbet af interviewet
(jf citatet ovenfor fra Blommaert og Dong (2010: 29)): fx kan underviseren opfatte mig som

en, der vurderer deres danskkompetencer.

Alle involverede fremstar med pseudonymer. Jeg praesenterer underviserne med fakultet og
stilling, men udelader deres specifikke forskningsfelt og hvor mange ar de har veret i Danmark.

Tabellen nedenfor giver et overblik over specialets deltagere i den reekkefglge, interviewet blev

foretaget:

Navn Fakultet | Stilling Sproglig biografi Inter-
view-
sprog

Ben JUR Lektor Hebraisk (L1), engelsk, dansk, tysk, Dansk

fransk, ungarsk

Rebecca | SUND Adjunkt Engelsk (L1), dansk Dansk

Lukasz | SUND Lektor Polsk (L1), engelsk, dansk Engelsk

Ander HUM Adjunkt Spansk/baskisk (L1), engelsk, dansk Engelsk

Jan SCIENCE | Lektor Hollandsk (L1), engelsk, tysk, svensk, | Dansk

dansk

Elena HUM Videnskabelig | Spansk (L1), engelsk, dansk Dansk

assistent
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Trung SUND Tenure track | Vietnamesisk/fransk (L1), engelsk, Engelsk

adjunkt dansk
Fiona SAMF Professor Engelsk (L1), fransk, tysk, dansk Engelsk
Grace SCIENCE | Adjunkt Engelsk (L1), dansk, japansk Dansk
Zehra JUR Postdoc, un- | Bulgarsk/tyrkisk (L1), engelsk, dansk | Dansk

dervisningsas-

sistent

Tabel 1: Deltagere i undersggelsen

Deltagerne ma formodes at give et forholdsvis alsidigt indblik i forskellige underviseres prak-
sis, da de kommer fra forskellige fakulteter pa tvaers af KU®, har forskellige stillingsbetegnelser
og forskellige farstesprog og sproglige biografier. Der er en lille overveegt af undervisere med
engelsk som farstesprog, hvilket ifglge data trukket af International Staff Mobility pa KU fra
Moderniseringsstyrelsens database ikke er et generelt billede pa KU (data gengivet i Henriksen,
Holmen & Kling (2019: 21-22). | deres opggrelse havde kun 270 ud af 1807 undervisere med
et ikke-dansk pas baggrund i et engelsktalende land. Jeg finder dog, at det, at underviserne
kommer med forskellige baggrunde bade fagligt og sprogligt, giver undersggelsen en bredde,
da det pa tveers af disse forskelligheder stadig er muligt at finde ligheder i gruppen af undervi-

SEere.

3.5 Transskribering
I overensstemmelse med Kvale & Brinkmann har jeg transskriberet mine interviews for at
komme teettere pa min empiri, dog med opmaerksomhed pa, at en transskribering altid er en
oversattelse fra talt til skrevet sprog (Kvale & Brinkmann 2009: 199-200). | transskriberings-
processen analyseres og fortolkes der allerede, og man vil aldrig fa en fuldsteendig overens-
stemmelse mellem transskriptionen og det, der skete i den optagede situation (Karrebak 2012).
| de tilfeelde, hvor jeg ogsa havde videooptagelser til radighed, brugte jeg derfor disse til at

orientere mig om gestik, kropssprog, synsretning osv.

Jeg har farst lavet grove standardortografiske udskrifter af datamaterialet. Med de udvalgte
sekvenser fra observationssituationer, herunder social interaktion, som jeg praesenterer i ana-

lysen, har jeg lavet en finere udskrivning, for at vise, hvordan kontekst og sprog gensidigt

3 Det eneste fakultet, der ikke er repraesenteret, er Det Teologiske Fakultet, som er det mindste pa KU.
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pavirker hinanden. De finere transskriptioner er udskrevet efter Nielsen og Nielsens (2005:
244-245) minimale konversationsanalytiske konventioner. Transskriberingerne af inter-
viewene er udskrevet efter ortografiske standarder pa hhv. dansk eller engelsk. Jeg forsager i
min transskription at afspejle deltagernes made at tale pa. Det betyder fx, at jeg markerer, nar
markante afvigelser (primeert fonetiske afvigelser) har betydning i situationen, men at syntaks

og morfologi er bevaret.

3.6 Tematisk kodning af data
Ddornyei (2007: 125) beskriver kvalitative data som “’bulky and messy”, hvorfor det er essentielt
at organisere sit materiale og argumentere for, hvordan eksempler er udvalgt og udeladt. Efter
transskriberingen af observation og interviews har jeg kodet al data (dvs. interview, feltnoter
og optagelser) tematisk for at identificere, analysere og rapportere mgnstre pa tvers af data i
programmet Nvivo (Braun & Clarke 2006: 79). Braun & Clarke (2006: 82) beskriver et tema
saledes: ”A theme captures something important about the data in relation to the research que-
stion, and represents some level of patterned response or meaning within the data set” (org.

kursivering).

Braun & Clarke kategoriserer seks trin i en tematisk analyse (Braun & Clarke 2006: 87), som
jeg kort redegar for samtidig med, at jeg praesenterer, hvordan jeg har fulgt trinene. Trinene er
en dynamisk proces, hvor analytikeren bevager sig frem og tilbage mellem dem. | det farste
trin seetter analytikeren sig ind i datamaterialet ved at transskribere og (gen)leese materialet og
undervejs notere indledende analyseideer. Det handler om at gare sig bekendt med datamate-
rialet og fordybe sig i det (Braun & Clarke 2006: 87). Jeg startede med at transskribere alle
interviews, se/hgre alle optagelser, notere relevante episoder og tidspunkter og leese mine felt-
noter for at fa en overordnet forstaelse af mine data. Undervejs i transskriberingen nedskrev
jeg ideer til kodning og temaer. | det andet trin skal der genereres indledende koder. Her be-
gyndte jeg at kode og tematisere sa mange forskellige mgnstre som muligt. En kode beskriver
noget, jeg finder interessant, hvor et tema er mere overordnet og daekker over koder, der stikker
i forskellige retninger (jf. ovenstaende definition). | det tredje trin er det tid til at sortere og
kombinere koderne og undersgge deres potentiale som tema. Nedenstaende tabel er et eksem-

pel pa, hvordan det sa ud:

Citat Kode Tema

Jeg skal leere dansk det er meget meget vigtigt jeg | Motivation Vejen til dansk
kommer her og jeg har familie her okay sa igen
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vuggestue bornehaven ch SKAT... det er umuligt | Familieliv

re en far &h uden at tale dansk sa det
at veere en god far &h uden at tale dansk sa de Dansk udenfor KU
var meget meget vigtigt og det var min egen moti-

vation faktisk

Jeg har givet citatet 3 koder: for det fgrste handler det om motivation til at leere dansk, fordi
underviseren ser det som meget vigtigt, for det andet haeenger motivation sammen med under-
viserens familieliv, fordi det er umuligt at veere en god far uden at tale dansk, og for det tredje
tager citatet udgangspunkt i underviserens relation til dansk udenfor KU. Det har jeg sat sam-
men under temaet vejen til dansk, fordi citatet afspejler, hvor motivationen til at lsere dansk

kommer fra, hvilket for denne underviser kom fra noget, der ligger udover ansettelsen ved KU.

| det fjerde trin gennemgar analytikeren temaerne og undersgger, om de har nok data eller er
for forskellige. | denne gennemlasning noterede jeg bud pa, hvordan temaerne kunne kobles
til teori. | det femte trin defineres og navngives temaerne. Man skal pracisere essensen af, hvad
temaet handler om (Braun & Clarke 2006: 92). | det sjette og sidste trin produceres rapporten.
Den efterfglgende analyse tager udgangspunkt i tre temaer baseret pa den tematiske kodnings-
proces: sprogpolitik og internationalisering ved KU, interaktioner fra undervisningen med fo-
kus pa forholdet mellem ekspert og novice og underviseridentiteter og selvpositioneringer.
Herefter har jeg valgt de eksempler, der indkapsler temaet bedst, og dem som er mest interes-
sante (fx som en kontrast til de andre eksempler, eller fordi de uddyber en specifik problem-
stilling for den enkelte underviser eller lign.). Eksemplerne er dermed de mest illustrative, men
dermed sagt ikke de eneste. Til temaet om sprogpolitik og internationalisering ved KU er der
109 eksempler, hvor jeg har udvalgt 8. Disse er baseret udelukkende pa interviewdata. Til te-
maet om forholdet mellem ekspert og novice er der 15 eksempler, hvor jeg har valgt 7. Her
drejer det sig om situationer fra den observerede undervisning eller vejledning. Til temaet om
underviseridentiteter og selvpositioneringer har jeg 67 eksempler og viser 10 af dem i analysen.

Eksemplerne stammer fra interviewdata.

Jeg har med inspiration fra grounded theory forsggt at fraskrive mig forudfattede analytiske
meninger og kodet og tematiseret induktivt (jf. Corbin & Strauss 2015). Dog kan man som
forsker aldrig frigare sig fra ens teoretiske og epistemologiske stasteder i sin kodning af data
(Braun & Clarke 2006: 84), hvorfor min kodning kan bzre preeg af min forforstaelse i relation
til dansk som andetsprog ved KU. Herunder findes en oversigt over mine kodningstemaer:
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Navn Antal filer | Referencer
Vejen til dansk 10 59

Udenfor arbejde 4 6
Sprogholdning 9 40

Sprog og identitet 10 67

Praksis — undervisningssituationer 3 41

Om dansk 10 35
Kommentar til und. el. vejl. 9 59
International + sprogpolitik 10 109

Tabel 2: Oversigt over kodningstemaer

| dette afsnit har jeg argumenteret for mine metodiske valg og prasenteret metodologi til at
generere og analysere data. Herudover har jeg redegjort for min dataindsamlingsmetode og

databearbejdning. | det fglgende vil jeg praesentere min analyse af disse data.

4. ANALYSE

Som naevnt i ovenstaende metodeafsnit bestar analysen af 3 afsnit baseret pa den tematiske
kodning. Det farste afsnit fokuserer pa universitetets sprogpolitik, og hvilke tanker og holdnin-
ger underviserne gar sig om denne. Det andet afsnit handler om de interaktioner, der opstar
mellem underviser og studerende i et undervisningslokale, og hvilke strategier underviserne
benytter sig af, nar de oplever at komme til kort med deres danske. Afsnittet inddrager ogsa de
studerendes positioneringer af underviserne, og hvordan underviserne forholder sig til disse.
Det tredje afsnit fremhaver underviserens tanker om deres underviser- og L2-identiteter og
positioneringer ift. at undervise pa dansk. Her kategoriseres underviserne pa et spektrum mel-

lem at have negative eller positive L2-selvbilleder.

4.1 Sprogpolitik og internationalisering ved KU
Det farste afsnit inddrager udelukkende interviewdata og er baseret pa et tema om sprogpolitik

og internationalisering ved KU. Her udtaler underviserne sig om at veere en del af et internati-
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onalt universitet og de sprogpolitiske beslutninger, der fglger en ansattelse ved KU. Det geelder
altsa deres holdninger til sprogpolitikken og kravet om at kunne (bidrage til at) undervise pa
dansk. Som beskrevet i metodeafsnittet svinger undervisernes niveau af dansk: alle navner at
have taget danskkurser, men enkelte er stoppet undervejs, hvorimod andre er fortsat med deres
danskundervisning. Seks af dem neevner at have gennemfgrt og bestaet Studieprgven, som er
praven for det hgjeste niveau af dansk som andetsprog i Danmark (UIM 2020). Ingen af dem
fortzeller dog, at de er blevet madt af et krav fra arbejdsgiver om at have bestaet Studiepraven.
Det kommer altsa fra dem selv. | det nedenstaende eksempel beskriver en underviser, som jeg
har kaldt Grace, hvorfor hun valgte at tage Studieprgven. Grace er den af underviserne, der har
leert dansk hurtigst, for hun blev ansat i en stilling, som kraevede, at hun larte dansk pa et ars
tid for at kunne undervise i et bachelorfag pa SCIENCE. Hun fortzller, at faget skulle under-
vises pa dansk, da kvoten for fag undervist pa engelsk var overskrevet. Derfor brugte Grace et

ar pa intensive danskkurser for at forberede sig, og en af disse forberedelser var Studiepraven:

Eksempel 1
Interview, Grace (L1: engelsk)

1G fordi jeg ville bevise over for mig selv at jeg kunne tale dansk ghm og jeg tror ogsa de studerende
2 som ikke er dansker de er ogsa underlagt et krav hvor de skal have bestdet studiepreven for at
3 tage et kursus pad Kebenhavns Universitet s& jeg tror at jeg skal jeg skal have det samme hehe

4 niveau som dem som minimum

Grace ser altsa praven som et bevis pa, at hun kan tale dansk, hvilket kommer i forleengelse af
pravens status som den hgjeste prave i dansk som andetsprog. Derudover mener Grace, at hun
som minimum skal have samme niveau af dansk som de studerende, der ikke er danskere, da
Studiepraven er det dansksproglige krav til optagelse pa videregaende uddannelser i Danmark
(UIM 2020: 39). For Grace handler det ikke kun om at bevise overfor sig selv, at man kan tale
dansk, men ogsa om at kunne bevise det overfor de studerende, og pa den made vare pa samme
niveau som dem. Hun beskriver dermed en antagelse om at blive madt af sproglige forventnin-

ger og et gnske om at kunne leve op til disse forventninger.

Pa trods af at underviserne alle har leert dansk til en vis grad som beskrevet ovenfor, og selv
om langt de fleste bruger deres danske i deres professionelle og private liv, udtrykker de alle
et negativt syn pa KUs nye sprogpolitik. De stiller sig forstaende overfor behovet for at lere
dansk, nar man bor og arbejder i Danmark, men det er tidsrammen og malet om de hgje kom-

petencer pa et andetsprog som voksen, som de er uforstaende overfor og utilfredse med.
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Sprogpolitikken bliver kaldt ’quite tough”, og kravet om at laere dansk beskrives som virkeligt
sveert” og “ikke et sprog man lerer pd 2 ar”. Underviserne har ikke selv varet underlagt den
nye sprogpolitik — kun til én underviser har der veeret stillet krav om at kunne dansk — men de
har i stedet faet danskkurser anbefalet af deres naermeste leder, eller de har opsggt danskkur-
serne selv. Pa den made kan vejen til dansk for de fleste af underviserne beskrives som drevet
af en indre motivation (jf. Deci & Ryan 2002). Deres negative holdning til sprogpolitikken er

altsa et udtryk for, at universitetet ikke bar satte rammer om den slags.

En af dem, som ikke har lart s& meget dansk, er Lukasz, der er ansat ved SUND og arbejder
pa engelsk. Han satter falgende spargsmalstegn ved KUs internationaliseringsproces og ved-
tagelsen af den nye sprogpolitik: ”is the focus point of making me speaking Danish or is the
focus point of having a better education to deliver to the students?”. Her pointerer Lukasz en
usikkerhed om intentionen bag sprogpolitikken. Han understreger hermed kompleksiteten i en
sprogpolitik, der skal indramme hele universitetet og dermed bade undervisere og studerende
med hhv. dansk eller international baggrund. Samtidig er Lukasz af den holdning, at undervis-
ningen overleveres bedre, hvis den ikke bliver udfgrt pa dansk (dvs. i langt de fleste tilfeelde
pa engelsk). "Making me speak Danish” og having a better education to deliver to the stu-
dents” fremstar i udsagnet som uforenelige oppositioner. Derfor stiller han sig spergende over-
for det nye krav om, at udenlandske undervisere skal undervise pa dansk, fordi han mener, det
gar pa kompromis med kvaliteten af undervisningen, hvis den skal forega pa dansk. For andre
undervisere er de to sider af sagen dog ikke uforenelige — det understreger afsnit 4.2, hvor nogle

undervisere er i stand til at undervise pa dansk og samtidig opretholde undervisningens kvalitet.

Hvor Lukasz koncentrerer sig om sin egen praksis, vender Fiona opmarksomheden mod uni-
versitetets fokuspunkt pa at tiltrackke og fastholde talenter” (KU Talent & Samarbejde 2017).
Fiona er ansat som professor ved SAMF og underviser pa engelsk. Hun beskriver sprogpoli-

tikkens krav saledes:

Eksempel 2
Interview, Fiona (L1: engelsk)

1F | think it would be a really bad idea for UCPH ... because ehm | really think they would miss out
2 on quite a number of good people who they've recruited because they're really leading scholars in
3 their field but who would .. have no reason to commit to learning Danish because they could’'ve
4 probably gotten jobs anywhere .. and | think if they insisted on them learning Danish | mean they

5 would just look at them and laugh
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Fiona mener, at KUs krav om dansklering hos de internationale medarbejdere farer til, at uni-
versitetet mister de ansatte, der er ansat, fordi de er farende forskere, og derfor ingen grund har
til at forpligte sig til at leere dansk. Fiona udtrykker, at de ferende forskere would just look at
them and laugh” (1.5). I Fionas perspektiv ser forende forskere ikke en grund til at laere sig et
nyt sprog, fordi de — i kraft af deres position — kan fa job alle steder (1.4), og pa den made
neermest befinder sig over et krav om at lzere nye sprog — i dette tilfeelde dansk. Det handler
mere om at skabe og udvide sin karriere end at fremme den et sted med et krav om sproglering.
Derfor tror Fiona, at KU vil ga glip af disse farende forskere, som ikke er interesseret i at falge
KUs sprogpolitik, men i stedet fokuserer pa at opbygge deres karriere ved at veere ansat ved
forskellige hgjtrangerede universiteter. Derfor risikerer danskkravet at ga direkte imod inter-

nationaliseringsstrategien om at fastholde og tiltreekke talenter.

Flere af underviserne papeger ogsa en forbindelse mellem sprogpolitikken og universitetets

ledelsesstruktur. Grace beskriver forholdet séledes:

Eksempel 3
Interview, Grace (L1: engelsk)

1G jeg teenker ogsa og jeg siger dette pa det paeneste made at ghm sprogpolitik det er udviklet over
2 ledelsen pa universitetet og jeg gar ud fra de er danskere og ikke rigtig forstar hvor meget det

3 kreever at komme pa et nyt land og lzere et nyt sprog

Grace papeger her, hvordan sprogpolitikken er formuleret af ledelsen, som hun ”géar ud fra” er
danskere. Dertil papeger hun, at de — den danske ledelse — ikke forstar, hvad det kraever at flytte
til et nyt land og leere et nyt sprog (som voksen). Hun ser et problem i, at det er danskerne i
ledelsespositioner, som udarbejder de sprogpolitiske tiltag, som de internationale medarbejdere
senere skal paduttes og efterleve, uden at denne gruppe er blevet hgrt. Den manglende inddra-
gelse af internationale medarbejdere i beslutningsprocesser om sprogpolitik er ogsa veldoku-
menteret i EMI-undersggelser, hvor underviserne gerne gnsker at vaere en del af disse beslut-
ninger vedrarende internationalisering og sprogpolitik (fx Tange 2012). Grace tilfgjer desuden

felgende om ledelsen:

Eksempel 4

1G de ["den danske Iedelse”] er ogsa flydende pa engelsk og det har de leert fra fra naermest barnsben
2 her her i Danmark sd de har talt vedligeholdt og opbygget deres engelsk gennem &r og de maske
3 ikke ved eller husk hvor meget det kraever egentlig at leere et sprog fra bunden pa nar man er

4 voksen ghm og man har s& mange andre ting i i i livet s& jeg pd den ene side tror jeg at man

28



5 godt kan komme og lere dansk pa den anden side tro jeg at det er ogsd kraevende og det kommer
6 til at g& udover mans arbejdsliv og mans familieliv fordi jeg havde jeg havde slet ikke et socialt liv

7 dengang jeg leerte dansk

Her udvider Grace sin forstaelse af situationen, hvor det drejer sig om falgende fem elementer:
1) den danske ledelse, 2) danskere og engelsk, 3) det tager lang tid at leere et sprog (eksempli-
ficeret med engelsk for den danske ledelse, som har lzert det fra ”barnsben” (1.1)), og vilkarene
er anderledes for udlendinge ift. dansk, 4) at leere dansk og arbejde er hardt, og man ma ofre
sit sociale liv, og til sidst 5) dette forhindrer pa sin vis, at man bliver en del af et socialt felles-
skab. Grace fremhaever igen den manglende forstaelse for, hvad det kreever at laere et nyt sprog
som voksen. Hun papeger, at det ikke kan sammenlignes med at undervise pa engelsk, fordi
den danske ledelse narmest er flydende i engelsk og har "vedligeholdt og opbygget det neer-
mest fra barnsben” (1.1). Grace pointerer, at det tager lang tid at laere et sprog, og at dette ikke
er muligt pa samme made for de internationalt ansatte, da de ikke har vedligeholdt og opbyg-
get” deres danske fra barnsben”. Herudover papeger hun ogsa, hvordan det at leere dansk til
et arbejdsmaessigt formal kommer til at ga udover bade ens arbejdsliv og familieliv, hvilket er
noget, som flere af underviserne papeger. Grace pointerer dette meget tydeligt, da hun selv
“slet ikke [havde] et socialt liv dengang jeg lerte dansk” (1.6-7). Det tyder pa, at man er ngdt
til at ga pa kompromis med visse ting, fx arbejdsliv, familieliv og socialt liv, hvis man skal
opna de kompetencer i dansk, som sprogpolitikken pabyder. Herunder kan man tilfgje, at det,
paradoksalt set, mindsker ens mulighed for at veere en del af et socialt feellesskab, hvad enten
det er af arbejdsmaessig eller privat karakter, fordi man har travit med at leere dansk.

Zehra fortzeller noget lignende om ledelsen ved at papege, at det kreever danskkompetencer at
blive en del af ledelsesstrukturerne ved KU. Zehra er ansat som postdoc og undervisningsassi-
stent ved JUR. Hun var pa udveksling i Danmark som studerende og begyndte at laere dansk
dengang, men arbejder stadig pa sit akademiske dansk til undervisningsbrug i sin nuvarende
stilling. Derudover tager Zehra universitetspeedagogikum pa dansk og ikke engelsk for bl.a. at
leere fagtermer pa dansk, samt for at forbedre sine skriftlige kompetencer. | modsztningen til
de andre har hun altsa haft kendskab til det danske sprog i leengere tid, og hun er meget optaget

af at forbedre sine sprogkundskaber. Zehra forteeller fglgende:

Eksempel 5
Interview, Zehra (L1: bulgarsk/tyrkisk)
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12 vi er ikke en del altsd de internationale undervisere ... af de ledelsesstrukturer sd vores stemme
2 gor sig ikke gaeldende der foler jeg s& det .. handler ogsd om at der er flere af os som kan tale
3 dansk sa& vi kan blive en del af de der ledelsesstrukturer sadan studienaevn og jeg ved ikke hvad
4 men deltagelse i dem ogsd forudseetter at du taler dansk .. det er sadan en ond cirkel det skal
5 virkelig veere sadan ledelsen pa toppen som overvejer det her strukturelle udfordringer mere ja vi

6 kan vi kan komme i nogle bud pa de her ting

Zehra beskriver, at de internationale medarbejderes stemme ikke gor sig gaeldende”(1.2), og
peger, ligesom Grace i de ovenstaende eksempler, pa den manglende tilstedeveerelse af inter-
nationale medarbejdere i universitetets ledelser. Zehra pointerer ogsa et behov for at kunne
dansk for at blive en del af disse strukturer, som hun kalder dem. Dansk bliver ”pludseligt”
meget ngdvendigt, nar det geelder ledelses- og administrative opgaver, hvilket Kirilova & Lans-
mann tidligere har pointeret og beskrevet som et ”skjult glasloft” (Kirilova & Lensmann 2020:
20; se ogsa Jurna 2014). Det, at ens stemme ikke bliver gjort geldende, eller at man ikke bliver
hart som andetsprogsbruger, er et tema, der gar igen i andetsprogsforskningen (Norton 2013;
@hrstrem 2010; Kirilova & Lgnsmann 2020). Her peges pa, at andetsprogstalere ikke opfattes
som legitime talere og ikke anerkendes pa lige fod med farstesprogstalere (Bourdieu 1977).
Det betyder ogsa, at man ikke kan reprasentere og forhandle sin identitet overfor en farste-
sprogstaler (Norton 2013), og det kan i veerste fald fere til, at man bliver gjort tavs (Bourdieu
1991), netop som Zehra forklarer det (1.1.2). Zehra ser det som et spargsmal om danskkompe-
tencer, da deltagelse i ledelsesstrukturerne forudsatter, at man taler dansk. Zehra ser det som
en “ond cirkel” (1.4), hvor ledelsen tager beslutninger, og de internationale undervisere ikke
bliver hart, fordi disse grundet deres (manglende) sproglige kompetencer ikke er en del af le-
delsen. Hvor det hos Grace lgd, at ledelsen ikke forstar, hvad det kraever at lare et nyt sprog

som voksen, handler det for Zehra mere om adgang til ledelsen.

I eksemplet positionerer og identificerer Zehra sig tydeligt i kategorien international underviser
gennem forskellige pronominer (vi, vores, 0s) og markerer, at disse star i kontrast til ledelses-
strukturer, studienavn og ledelsen pa toppen. Her ridser Zehra et klart skel op mellem disse to

grupperinger.

| forlengelse af overstaende eksempler har Fiona oplevelsen af, at det neaesten er umuligt at
komme til det punkt, hvor man kan sidde med i ledelsen pa universitetet. Hun beskriver det
som a bit of a glass ceiling within the university”. Fiona sad i ansattelsesudvalg til en stilling,
hun selv dramte om at sgge, og erfarede der, at det handlede mere om ansggerens sproglige

baggrund end om akademiske kvalifikationer:

30



Eksempel 6
Interview, Fiona (L1: engelsk)

1F when we were looking to recruit a new head of department we had like one of these meetings with
2 the dean you know what we were looking for and ehm and he sat down and the first thing he said
3 was “well obviously they need to be Danish” .. but already he closed that and | said “what’ and
4 he said “well maybe they can be Scandinavian” hehe ehm and | was like “okay” .. because | was

5 actually thinking about applying

Fiona fik altsa at vide, at en relevant ansgger til stillingen tydeligvis skulle veere dansker eller
maske kunne veere skandinav. Herimod var Fiona gaet ind til mgdet med en forventning om,
at det var andre kompetencer end sproglige eller et nationalt tilhgrsforhold, der skulle diskute-
res. | situationen ger Fiona det ikke Kklart, at hun selv teenkte pa at ansgge, men hun fortaeller i
interviewet, at det var en stilling, hun godt kunne se sig selv i. Pa trods af KUs forsgg pa at
“tiltreekke og fastholde” internationale medarbejdere gennem bl.a. kravet om at laere dansk,
fremhaever udsagnet, at det i veerste fald mislykkes, hvis hgjere positioner ved universitetet
kraever, at man er dansker eller skandinav. Eksemplet peger pa en skjult sproglig diskrimina-
tion, hvor andre sproglige kompetencer end dansk og skandinavisk nedprioriteres overfor netop
(farstesprogslignende kompetencer i) disse sprog. Fiona har opgivet at forbedre sit danske og
leder efter et lignende job et andet sted, fordi hun netop har oplevelsen af at stade pa et glasloft
og dermed vaere “fanget” i systemet uden muligheden for at avancere (for lignende udsagn i en
dansk virksomhed, se Lgnsmann 2011: 264-266). Hendes investering i dansk har altsa endret
sig pa baggrund af hendes oplevelser, og hun kan nu betegnes som en amotiveret indlerer (jf.
Deci & Ryan 2002). Eksemplet peger pa et misforhold mellem KUs Karriereudvikling og
sprogkrav, hvor der maske — i hvert fald blandt undersggelsens deltagere — fokuseres mere pa,
at de internationale undervisere skal leve op til sprogkrav, snarere end karriereudvikling.
Sprogpolitikken er rettet mod tenure track, lektorer og professorer og dermed ikke de tidsbe-
greensede stillinger som ph.d.er eller postdocs, hvorfor det gaelder undervisere, som sandsyn-
ligvis har besluttet at veere tilknyttet universitetet i leengere tid. Hvis det skal lykkes at fastholde
dem pa KU, lyder det fra Fionas og de andres side, at man er ngdt til at teenke de internationale

medarbejderes karrierevej mere ind.

Senere i interviewet tilfgjer Fiona, at det ikke kun handler om at laere dansk, men ogsa hvilken

slags dansk man lerer:
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Eksempel 7

1F it still comes back to this question about will we still accept people whose Danish isn’t fluent isn’t
2 native you know what is the kind of acceptability and so .. what | feel is that there is no point in
3 working any harder because I'll never become a native Danish speaker so what's the point eh

4 because it feels like that's the expectation and ... that's one | can never meet

Det handler altsa om, at man ikke bare skal kunne tale dansk, man skal tale det som en farste-
sprogstaler (1.4). Arnfast (2007) skelner mellem flere dimensioner i sprogtilegnelse, hvor den
formaliserede, offentlige dimension kan trumfe vilkar i den individuelle, private (Arnfast 2007:
26). Fiona orienterer sig mod denne opfattelse, ndr hun netop papeger “what’s the point” (1.3)
ift. at forbedre sit danske, for hun bliver aldrig i stand til at tale dansk som en farstesprogstaler
(1.4). Fiona har oplevelsen af at skulle vare dansker (eller lyde som en dansker) for at avancere
indenfor universitetets strukturer. Dermed trumfer den institutionelle dimension (her: sprog-
valget i ledelsesfora) Fionas egen personlige motivation for (fortsat) at blive bedre til dansk.
Som vist i studier af holdninger til dansk med accent har danskerne generelt en manglende
tolerance overfor andetsprogstalere (fx Kirilova 2006; Ritzau, Kirilova & Jgrgensen 2009),
hvilket peger pa en ideologi og et ideal om, at dansk talt som farstesprog fremstar bedre end
dansk talt som andetsprog. Denne ideologi har Fiona market pa egen krop, nar hun oplever at
blive valgt fra pga. sine (manglende) sproglige kompetencer, fordi som hun siger: “I’ll never

become a native Danish speaker” (1.4).

| disse to eksempler understreges det altsa, at pa trods af universitetets eget fokus og forsgg pa
at integrere internationale medarbejdere ved fx at stille krav til danskkompetencer, modarbej-

des dette — ifglge Fiona - af selvsamme institutions egne strukturer.

4.1.1 Parallelsproglighed

| modsatningen til de andre undervisere, som primeert stiller skarpt pa sprogpolitikkens fokus
pa dansk, papeger Elena et problem i politikkens parallelsproglige fokus, nar man ikke har
engelsk som farstesprog. Elena er ansat ved HUM, underviser bl.a. i fremmedsprogspaedagogik
og har spansk som farstesprog. Parallelsprogligheden betyder, at dansk og engelsk i mange
sammenhange bruges side om side, og at sprogvalget afhaenger af den specifikke situation
(Holmen 2018). Pa det punkt viser sprogpolitikken et forsgg pa at tilpasse sig internationalt
ansatte, hvor mange behersker et hgjt niveau af engelsk. Det betyder dog ogsa, at Elena og

mange andre undervisere skal tale og bruge begge sprog (dansk og engelsk) som andetsprog i
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deres arbejdsliv, hvis de ikke har et af de to sprog som ferstesprog. Hun fgler sig naermest

dobbelt ufordelagtiggjort:

Eksempel 8
Interview, Elena (L1: spansk)

1E det er ikke fair for os nar vi skal arbejde bade med vores engelskkompetencer og danske
2 kompetencer ... sa det ikke bare er dansk man skal kunne eller engelsk man skal kunne men

3 begge og bruge begge som fremmedsprog

Her understreges et dobbelt krav til de internationale medarbejdere, som hverken har engelsk
eller dansk som farstesprog: de skal altsa arbejde hardere end dem med engelsk som farste-
sprog, for de skal ikke bare styrke én sproglig kompetence, men styrke deres kompetencer pa
bade dansk og pa engelsk. Pa den made er Elena stillet pa en anden made end fx Fiona og
Grace, der begge har engelsk som farstesprog og derfor ikke behgver at forbedre deres engelsk-
kompetencer. Elena har deltaget i kompetenceudviklende kurser pa engelsk ifm. at udgive
forskningsartikler og tage pa konferencer, hvorimod hun i en universitetskontekst ikke har
modtaget hjeelp til sine danske kompetencer, selvom hun egentlig gerne vil forbedre dem. At
styrke sine fremmedsprog eller aktivt deltage i sprogundervisning er som sagt noget, der ligger
udover ens andre arbejdsmassige forpligtelser som underviser pa et universitet (fx forskning,
administrative mgder, undervisning osv.). Derudover kraever det for underviserne en kaempe
indsats i begyndelsen af deres ansettelse, hvor de naermest med det samme skal begynde med
danskundervisning, mens de skal vaenne sig til deres nye tilvaerelse i et nyt land og pa et nyt
arbejde: fx forteeller Fiona, at hun kom til Danmark i august og begyndte sin danskundervis-
ning, pa opfordring af sin leder, allerede maneden efter i september.

4.1.2 Opsummering

Dette afsnit har belyst temaet om internationalisering og sprogpolitik ved KU og demonstreret
undervisernes holdninger og perspektiver pa KUs nye sprogpolitik og kravet om at lare og
undervise pa dansk. Selvom 8 ud af de 10 undervisere har leert dansk pa et niveau, der er til-
fredsstillende ift. at undervise, og enten vejleder eller underviser pa dansk, forholder de sig alle
negativt til kravet. Underviserne peger pa en rakke forskellige forhold, hvor jeg her kort vil
opridse et par af dem: at vilkarene for at lzere og bruge dansk er anderledes end danskernes
vilkar for at bruge engelsk, at de ikke faler sig hart i beslutningsprocesser, og hvordan der
eksisterer et misforhold mellem karriereudvikling og sprogkrav. Alt dette skal anskues som
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elementer, der tydeligt pavirker internationale medarbejderes forhold til KU og den nye sprog-

politik.

Derudover peger afsnittet pa en orientering om, at dansk skal veere talt pa en bestemt made
(helst som dansker eller skandinav), for at man kan avancere indenfor universitetet. Udsagn
som disse er en del af en sterre sprogideologi, som jeg pointerer igennem analysen og samler
op pa i diskussionen. Der eksisterer altsa en forestilling om, at dansk talt som native speaker
er bedre og mere oplagt i fx en lederposition end dansk talt som non-native speaker, hvilket
selvfalgelig far en betydning for internationale underviseres motivation til at lzere og bruge
dansk. I denne forestilling kan L1-dansk ogsa opfattes som en veardifuld vare (eng: commodity,
jf. Heller 2010; Cameron 2012) og et (om end muligvis uopnaeligt) ideal, som netop abner degre
og muligheden for at avancere til en bedre stilling, hvorimod veerdien af L2-dansk ikke er god

nok at handle med”.

4.2 Forholdet mellem ekspert og novice

Denne del fokuserer pa de interaktioner, der opstar mellem underviser og studerende i et un-
dervisnings- eller vejledningslokale. Eksemplerne stammer fra mine observationer af under-
visning og vejledning. Afsnittet undersgger kommunikative strategier og positioneringer mel-
lem underviser og studerende, og hvordan de studerende forholder sig til en underviser, der
taler dansk som andetsprog. Som beskrevet i metodeafsnittet er eksemplerne valgt ud for at
illustrere manstre i brugen af dansk som undervisningssprog for internationale undervisere.
Konkret tager de udgangspunkt i et gentagende mgnster, hvor der sker et skift i forholdet mel-
lem ekspert og novice.

4.2.1 De studerende som resurse

Et sadant skift kommer til udtryk i falgende eksempel med Grace, som underviser i et BA-
kursus, hvor de studerende leerer at analysere og lave modeller for datasat i statistikprogram-
met R. Inden situationen udspiller sig, har Grace gennemgaet en bestemt funktion i programmet
R, hvor to udfald har samme statistiske mulighed. Grace kalder den ene mulighed tea og den
anden coffee. Spgrgsmalet fra den studerende kommer i forleengelse af en naturlig pause i Gra-
ces gennemgang, hvor Grace venter pa, om de studerende har spgrgsmal til det, hun lige har

praesenteret:

Eksempel 9
Undervisning, S1 & S2: studerende, G: Grace (L1: engelsk)
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181 gh:m undskyld

2G jat

3 S sa i det der eksempel sa var tea og coffee lidt ligesom plat eller krone eller g:h hvordan skal det
4 forstas?

5G kat eller krone?T ((spejrgende ansigtsudtryk, tager hand til hovedet))

6 S1 ja

7G hvad betyder det

8 S1 ghm man slar med en ment [og s& er det |

9 82 [heads or taﬂs]

10 S1 heads or tails ja

1 G AAHH ja okay ((fierner hand)) ja ja ja det forstar jeg godt ja sa kan det vaere det samme m-man

12kan godt forestille sig at det er head tail head tail head tail ((peger undervejs pa tavien for at
13 markere de to muligheder)) hh og sa ville det ogsd veere en gruppe variable og ja: det kan veere

14 mange ting

Den studerende (S1) sperger ind til, hvordan de to muligheder, tea og coffee, skal forstas og
bruger det idiomatiske udtryk plat eller krone for at tjekke, om de to udfald har samme stati-
stiske mulighed: det kan enten vaere den ene eller den anden. Grace gentager, hvad hun hgrer
det sagte som: “’kat eller krone” (1.5), hvilket indikerer, at hun ikke kender udtrykket plat eller
krone. Forvirringen er ogsa at bemaerke i Graces kropssprog, hvor hun tager haenderne til ho-
vedet og har et spgrgende ansigtsudtryk (1.5). Gentagelsen kan anskues som en gentagelse af
en ikke-forstaet del og udger dermed en tvivismarkering og en anmodning om en reparatur fra
S1 (Hvas 2017: 46; se ogsa Svennevig 2003). Dog opfatter S1 ikke den manglende forstaelse,
forkerte udtale eller anmodning fra Grace om at uddybe og svarer i stedet med et bekraftende
ja. Dialogen mellem Grace og S1 foregar pa tvers af et undervisningslokale, hvorfor det kan
veere sveert for S1 at hgre den forkerte udtale. Grace spgrger herefter direkte ind til ordvalgets
betydning og benytter sig af en kooperativ strategi i spergsmalet hvad betyder det” (1.7). Hun
treeder dermed ud af sin position som underviser og ekspert og placerer sig i stedet som novice.
Med andre ord skifter hendes situerede identitet, da hun ikke leengere afspejler sin underviser-
identitet som ekspert, men i stedet fremstar uvidende. | et undervisningslokale er det ofte un-
derviseren, der stiller de studerende spgrgsmal, men eksemplet afviger fra denne type spergs-
mal, fordi det handler om betydningen af et ord. Derfor tydeligger eksemplet forholdet mellem,
hvem der er sproglig novice, og hvem der er ekspert(er). S1 gar (paedagogisk) til vaerks og
forsgger at forklare, hvordan plat eller krone handler om mgntkastning (1.8), hvilket S2 afbry-
der med den engelske oversettelse af plat eller krone. Grace taler med hgrbar engelsk accent

og har ogsa prasenteret sig som englaender til de studerende, hvilket kan forklare, hvorfor S2
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afbryder med den engelske oversettelse. De to studerende benytter sig altsa af to forskellige
strategier: hvor S1 gnsker at forklare Grace betydningen af plat eller krone, benytter S2 sig af
den direkte oversettelse. Det peger pa, at S2 ser oversettelsen som tilstraekkelig for Graces
forstaelse af betydningen. Med oversattelsen forstar Grace det sagte og udtrykker med stor
lettelse ("AAHH ja okay” (1.11)), at hun godt forstar det. Hun udpensler det ved at pege pa de
enkelte muligheder, hvor udfaldet bliver hhv. tea eller coffee med gentagelsen af ”head tail
head tail” (1.12). Ved at pege pa tavlen og gentage head og tail bade understatter og tydeliggar
hun, at hun forstar, hvad S1 mente. Samtidig konstituerer dette ogsa hendes rolle som novice,
der skulle have noget forklaret. Pa trods af sit manglende kendskab vender Grace tilbage til sin
position og identitet som underviser og fortseetter sin gennemgang og forklaring uden videre

problemer.

Eksemplet understreger tydeligt, at Grace ikke tidligere er stgdt pa idiomet plat eller krone.
Det ses i gentagelsen, idet hun approksimerer udtalen af plat til et ord, hun kender, nemlig kat
(1.5). Eksemplet drejer sig altsa om ordforrad og idiomatiske udtryk. I min observation af Grace
har jeg dog ikke ellers oplevet, at de studerende har svert ved at forsta hende. Det peger pa,
det ikke spiller en starre rolle i Graces formidling, at hun ikke kender et idioms betydning.
Eksemplet illustrerer desuden, at Grace sagtens kan formidle sin faglige viden pa dansk, selvom
hun har "mangler” i sit ordforrad — og dermed sine sprogkompetencer — da idiomer og lavfre-

kvente faste udtryk typisk tilegnes senere af L2-brugere (Karlsson 2019).

Nedenstaende eksempel er en situation med en anden underviser, Elena, hvor hun ogsa bruger
de studerende som en resurse. Elena underviser i fremmedsprogspaedagogik, og undervisnings-
lokalet er med studerende fra forskellige sprogfag. Hun er ved at forklare dagens gruppearbejde

0g s@ger efter et bestemt ord i denne sammenhang:

Eksempel 10
Undervisning, S1 & S2: studerende, E: Elena (L1: spansk)

1E okt () sa: efter pause gar vi i gang med en anden gruppearbejde hvor | skal selv udvikle jeres

2 egen interviewguide og prove det bagefter med det med jeres eeh: studie(.)makker studiemakker
3 ’siger man sadan’ ikke studiekammerater hvordan siger man det? studiemakker

4 S1 *sidemakker’

5E ja sidemakker

6 S2  ja sidemakker ja ((latter fra E))

7TE ®)! kan afprove det med hinanden (©) (2.3) ok? sa: vi: starter igen 13.15
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Elena er ved at forteelle de studerende, hvad der skal ske efter pausen. Hun leder tavende efter
et ord, hvilket kommer til udtryk i det forleengede “ah:”, pausen mellem studie(.)makker” og
gentagelsen af ordet ’studiemakker?” (1.2). Det andet studiemakker er sagt med stigende into-
nation, hvilket kan forstds som spergende. Elena siger svagt ”’siger man séddan”” (1.3), hvilket
jeg tolker som noget, hun siger mere til sig selv end til de studerende. Det fremhaever yderligere
hendes tvivl om ordet, og i sin sggen efter dette producerer hun beslaegtede ord som studiemak-
ker (bestemt forstaeligt, men ikke officielt i Den Danske Ordbog) og studiekammerater (fast
forbindelse i Den Danske Ordbog n.d.). Hverken studiemakker eller studiekammerater er for-
kerte udtryk, og begge er brugbare i situationen, om end det ikke helt er de ord, Elena seger
efter og gnsker at bruge. Hendes ytringer kan ogsa anskues som en reparatur-strategi, hvor
Elena forsgger at initiere en reparatur af det, hun selv har sagt (dvs. en selvinitieret selvrepara-
tur), men det lykkedes hende ikke at reparere sit ”problem”. Samtidig vidner eksemplet om en
hgj kompetence i dansk, da Elena ved, at der findes et andet udtryk, og hun leder efter netop
det. Men selv-rettelsesstrategien peger ikke kun pa hgje kompetencer i dansk, men ogsa et hgijt
kommunikativt krav, ved at Elena producerer to fuldt fungerende udtryk og dermed specifice-
rer sit eget output. Det tyder pa, at hun straeber efter sproglig ekspertise og et gnske om at kunne
udtrykke sig preecist. Hun ender sin sggning efter ordet med at spgrge de studerende direkte:
“hvordan siger man det?” (1.3). En studerende siger svagt ”sidemakker”, hvilket Elena bekraf-
ter og gentager (1.5). Derefter bekraftes ordet ogsa af en anden studerende (1.6). Ordet side-
makker findes ligesom studiemakker ikke i Den Danske Ordbog, men sammensatningen fun-
gerer rent morfologisk og kan anskues som et synonym til sidemand pa samme made som de
to udtryk, Elena producerer. Det, der startede som en selvinitieret selvreparatur, ender altsa

med at blive korrigeret af S1 pa opfordring af Elena.

At Elena sgger efter ordet og er usikker, afspejles ogsa i (den nervgse) latter (1.6), og nar hun i
stedet siger ”@)| kan afprave det pd hinanden@)” (1.7) og dermed undlader at bruge ordet
sidemakker. Denne undvigelsesstrategi (jf. Feerch & Kasper 1983) tyder pa, at hun i stedet
gnsker at nuancere sit sprog og understrege, at hun ikke er i tvivl om betydningen af det, hun
gnsker at sige. Elena fokuserer dermed i stedet pa forstaelsen af resten af inputtet, altsa at de
studerende skal afprgve deres interviewguides pa hinanden. Undvigelsesstrategien peger ogsa
pa, at sidemakker ikke er det helt rigtige ord, som Elena sgger efter, men at hun i situationen
og gennem de studerendes position som danske L1-talere antager, at de kender det rette ord
bedre end hende. Hermed orienterer Elena sig mod, at L1-brugere har en sproglig ekspertise,
som L2-brugere, herunder hun selv, ikke har.
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Eksemplet viser igen, at positionerne mellem underviser og studerende kort vendes om, far de
vender tilbage til den konkrete undervisningssituation. Det kan stille underviseren i en vanske-
lig og endda greenseoverskridende situation, nar vedkommende ikke kender eller kan finde
de(t) rette ord og er nadt til at bede de studerende om hjelp. I det falgende eksempel benytter
Elena samme strategi, nar det handler om udtale. Som i det ovenstaende eksempel bestar un-
dervisningslokalet af studerende fra forskellige sprogfag. Her virker Elena til at vaere mere

frustreret over ikke at kunne udtale et ord pa dansk:

Eksempel 11
Undervisning, S1 & S2: studerende, E: Elena (L1: spansk)

1E og hvad er en morfem det er sprogets mindste betydningsbaerende (.) i et ord sa for eksempel

2 pre<(udtalt [pre])) hva’ hvordan siger man det pa dansk ze:h (1.5)

3 81 en espagnoll

4E ej (.) prefijo y sufijo

5 S2 praefiks og suffiks

6 E ja tak

7 S1 >lige preecis lige preecis<

8 ((overlappende snak og latter fra flere sider - ca. 3.0))

9E hh @)jeg blev pludselig blank(@) ja og det star ogsa her ((peger pa whiteboard og Powerpoint))
10 hehe preefiks og suffiks og s& hvad man vil markere genus og numerus og sa videre sa det vil

11 relatere til til morfologi

Elena er i gang med at gennemga forskellige typer af sproglige niveauer og forklarer i eksem-
plet, hvad et morfem er, hvorefter hun gnsker at komme med et eksempel (l.1-2). Her starter
Elena med at sige ”’pre”, som hun udtaler, sa vidt jeg vurderer, pa spansk, som derfor afviger
fra en dansk udtale, hvilket farer til en selvafbrydelse (markeret med lighedstegn). Elena virker
til at veere klar over sin afvigende udtale og veelger derfor en direkte strategi, hvor hun sparger
sine studerende: “hvordan siger man det pa dansk™ (1.2). Fra Elenas side er der en antagelse
om, at de studerende ud fra hendes ”’pre” forstar, hvad hun ensker at sige. Dog virker det til, at
de studerende ikke forstar det, for spargsmalet efterfglges af en pause. En af de studerende fra
spanskholdet veelger at skifte til spansk muligvis for at hjeelpe Elena med at finde det ord, hun
gnsker at udtale. Elena udtrykker en irritation ved at sige “ej” (1.4). Det er efterfulgt af en kort
pause, og sa svarer hun pa spansk “prefijo y sufijo” (1.4). En anden studerende, der ikke er fra
spanskholdet, siger det pa dansk, hvilket affgder reaktionen fra den studerende, der laeser
spansk (1.7). Det farer til lettelse fra Elena, der takker (1.6). Samtidig afbrydes flowet i under-

visningen, da der kort er overlappende snak og latter fra bade studerende og Elena (ca. 3 sek.).
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Elena begynder igen med en herbar inddnding og et nervest ”@)jeg blev pludselig blank @)~
(1.9). Her italesatter Elena selv, at hun ikke kunne finde ordet, og det gar hun ved at bruge et
idiomatisk udtryk (at veere blank). Som i det ovenstaende eksempel, hvor Elena producerer
flere udtryk for at finde det rette, peger brugen af et idiomatisk udtryk pa en hgj kompetence i
dansk. Dog kan det opfattes graenseoverskridende for Elena at have denne oplevelse af at vare
blank i positionen som underviser og ekspert (se eks. 19 og 20). Det kan til gengzld ogsa vere
en face-reddende strategi (jf. Brown & Levinson 1987), da hun dermed ikke forsgger at skjule
sin (momentane) usikkerhed og dermed faktisk understreger sit sociale overskud. Elena genta-
ger slutteligt ordene, praefiks og suffiks, nar hun leser dem hgijt fra tavlen (1.10), og bruger dem

til at genoptage og vende tilbage til sin praesentation, og dermed sin position som underviser.

Det naeste eksempel star i modsatning til de ovenstaende eksempler. Her forsgger underviseren
at bruge en studerende som resurse, men den studerende hjeelper ikke, som de ellers har gjort i
alle de andre eksempler. Jeg har ikke fundet andre eksempler af denne slags i mine data, sa

eksemplet star alene som kontrast til ovenstaende eksempler.

Her sidder Grace med en studerende og forsgger at downloade en tilfgjelsespakke til statistik-
programmet R. Undervisningen er bygget op om en preesentation fra Grace (som vist i eks. 9),
hvorefter de studerende laver forskellige opgaver i programmet R. Gennemgaende for disse
situationer er, at Grace ofte hjelper de studerende enkeltvis eller i grupper med fejlmeddelelser
i programmet. | eksemplet skal den studerende ind i indstillinger og tillade, at der kan hentes
software fra internettet. Her bliver Grace ikke hjulpet af den studerende, men i stedet haenger

hendes anmodning i luften uden at blive besvaret.

Eksempel 12
Undervisning, S: studerende, G: Grace (L1: engelsk)

1G ok sa jeg tror du kan ga ind i settings bagefter og sa tillader at sh du kan installere software fra
2 online s& det er en gh altsa flueben du skal tjek (.) et sted ghm: (3.5)

38 herinde?

4 G ja mhm jeg ved ikke preecis hvor den er henne (7.0) og din computer er pa dansk ligesom mine
5 sadan (1.5) s& i dine indstillinger (4.3) sehh jeg tror det er rigt-altsd sikkerhed og (.) anonym-
6 anonymitet ((laeser hgjt fra skaermen)) hvad kalder du det

7 ((klik fra S’ mus)) (18.0)

8 G ja hvis du gar fo ghm sikkerhed ja og generelt her (3.5) sa skal du tillade programmet er hentet

9 (.) fra hente og udvikle men det har du allerede tjekket

39



Grace guider den studerende ind tl det rette sted pa sin computer, hvor hun skal andre en
indstilling. Grace ved dog ikke precist, hvor denne indstilling kan findes (1.4). Hun tror, det er
under ’sikkerhed og anonymitet’ (1.5-6), hvor hun virker til at have sveert ved at udtale anony-
mitet (jf. selv-rettelsen 1.6). Hun sperger S, hvad hun “’kalder det” (1.6), hvilket efterfolges af
en lang pause pd 18 sekunder og flere klik fra S” mus. Her traeder Grace tydeligt ud af sin
underviserrolle ved at sparge S direkte, hvad hun kalder det. S leder efter det rigtige sted under
“indstillinger’, men svarer ikke pa Graces anmodning om, hvad hun kalder det. Da det her
drejer sig om noget teknisk, kan det veere, fordi S heller ikke kender denne indstilling, men det
kan ogsa vaere en manglende forstaelse for, hvad Grace mener, nir hun sperger "hvad kalder
du det” (1.6). Anmodningen fremstar dog direkte, i og med at Grace bruger et du i en situation,
hvor de to, Grace og S, sidder alene sammen. Spgrgsmalet er altsa ikke rettet til Grace selv
eller et mere generelt man. Selvom Grace papeger, at hendes egen computer er pa dansk, tyder
hendes kodeskift ved ”settings” (1.1) pa, at det drejer sig om et ordforradsomrade, hun ikke
kender sa godt. Generelt udtrykker Grace bade i interviewet og i samtaler med mig i undervis-
ningen, at hun ikke kender alle fagtermer og specifikke tegn (fx klammer) pa dansk. Ved at
klikke sig rundt i indstillinger finder Grace endelig det, hun sggte uden hjalp fra S: altsa me-
nuen ’sikkerhed og generelt’ (1.8). Dermed lgses bdde det kommunikative “problem” for Grace,
der ikke vidste hvad, menuen hed (pa dansk), og den anmodning, som har hangt i luften siden
linje 6. Det er dog ikke der, det tekniske problem ligger, for S har allerede sat flueben i tilla-
delsen til at hente programmer online (1.8-9) og bekreafter det med et ”mhm”.

Eksemplet understreger som de ovenstaende, at Grace ikke ser et problem i direkte at sparge
en studerende, om hvad noget hedder eller kaldes pa dansk. Hun virker heller ikke til at veere
pavirket af, at den studerende ikke svarer pa anmodningen, maske fordi hun senere selv finder
det, de soger: “’sikkerhed ja og generelt” (1.8). P4 den made bliver det kommunikative “pro-

blem” altsa last, selvom det ikke involverer hjelp fra den studerende.

4.2.2 Opsummering

Eksemplerne i dette afsnit viser, hvordan underviserne benytter sig af eksplicitte opnaelsesstra-
tegier og bruger de studerende (og deres L1-dansk) som resurser, nar de oplever at komme til
kort med deres L2-dansk. De sporger altsé direkte de studerende “hvad betyder det” (eks. 9),
“hvordan siger man det” (eks. 10 og 11) eller ”hvad kalder du det” (eks. 12). Situationen frem-
star som en laringssituation for underviseren, som er interesseret i at lere” det ord, de ikke
kender eller star og mangler i en specifik situation (jeg har sat “leere” i anforselstegn, for det

kan jo ogsa vare, underviserne egentlig kender ordet, men blot situationelt ikke finder det).
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Eksemplerne tager udgangspunkt i begraensninger i undervisernes ordforrad og udtale, og be-
grensningerne i de kommunikative situationer lgses forholdsvis hurtigt med hjelpen fra de
studerende (bortset fra eks. 12, som lgses pa anden vis). Dermed orienterer underviserne sig
mod de studerendes L1-dansk som en resurse, nar de oplever mangler i deres L2-dansk.

Som beskrevet i afsnittet om Zimmermans (1998) identitetstyper deekker diskursidentiteter
over identiteter som lytter, sparger osv., hvor situerede identiteter er identiteter, som fremstar
mere stabile, og her deekker over underviser og studerende eller ekspert og novice. Interaktio-
nen i mine data skiller sig ud ved, at den formodede autoritet (underviser) i den institutionelle
interaktion (undervisningslokalet) er den sprogligt mindst kompetente i samtalen. Der sker der-
for en forskydning i forholdet mellem underviser og studerende, hvor underviseren indtager
position og identitet som den, der sparger og dermed er (sproglig) novice, hvorimod de stude-
rende er dem, der svarer og er (sproglige) eksperter. Med andre ord kan man sige, at undervi-

seren — i et kort gjeblik — bliver undervist.

Eksemplerne viser, at situerede identiteter er flydende og skifter alt efter situation og kontekst.
Nar underviserne underviser pa deres L2, treekker de gerne pa de studerendes L1-sproglige
kompetencer, fordi de allerede har pataget sig en rolle som (sproglig) novice inden for dansk.
Til gengeeld holder de fast i deres identitet som ekspert i det faglige, hvilket understreges ved,
at de gnidningslast fortseetter deres gennemgang og formidling af undervisningens emne. Der-
med pointerer underviserne selv et skel mellem deres identiteter: L2-identitet overfor undervi-
ser/ekspert-identitet. Deres begraensninger i deres L2 farer altsa ikke til begraensninger i deres
faglighed eller rollen som ekspert (men se afsnit 4.3.1 for mere om det).

Det stiller som beskrevet underviseren i en vanskelig og maske ligefrem graenseoverskridende
situation, nar vedkommende ikke kender eller kan finde de(t) rette ord og er ngdt til at bede de
studerende om hjeelp. Eksemplerne understreger, at underviserne ikke forsgger at snige sig
uden om dette via undvigelsesstrategier, men i stedet benytter sig af kooperative strategier og
eksplicit sperger, hvad det betyder, eller hvordan man siger det pa dansk. De studerende agerer
i de fleste situationer hjelpere, hvormed “kommunikationsproblemet” sé at sige bliver lgst, og
underviseren gar videre i undervisningen. Eksemplerne understreger dermed ogsa en dobbelt-
hed, ved at underviserne risikerer at tabe ansigt, nar identitetspositionerne skifter, men ofte
bruger de dette til at komme videre i undervisningen ved at gentage ordene og pa den made
inkorporere det i deres sprogbrug (fx eks. 9 og 11). Dermed signaliserer underviserne et socialt

overskud ved at blive i samtalen og bruge en kommunikationsstrategi i stedet for at traekke sig.
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4.2.3 De studerendes positionering af L2-undervisere

| forleengelse af eksemplerne om undervisernes kommunikative strategier og praksis i under-
visningslokalet, vil jeg preesentere tre eksempler, hvor de studerende tydeligt (med)konstruerer
underviserens identitet og position som L2-bruger. Det farste eksempel eksemplificerer under-
viserens praksis pa samme made som i ovenstaende eksempler, det andet eksempel er fra en
samtale mellem en underviser og en studerende, og det sidste eksempel er en pausesnak mellem
tre studerende, hvor underviseren ikke er til stede i lokalet. Eksemplerne giver et lille indblik
i, hvordan de studerende vurderer at have en underviser, der taler dansk som andetsprog, og

hvordan begge parter orienterer sig mod skellet mellem native speaker og non-native speaker.

Det nedenstaende eksempel er fra en vejledningstime mellem underviseren, Jan, som er lektor
ved SCIENCE, og to BA-studerende, som er ved at skrive deres bachelorprojekt. De studerende
er halvvejs i deres forlgb, og de har indtil videre ikke sendt noget materiale til Jan, men har
brugt deres vejledningstid pa at gennemga grafer og udregninger. Jan opfordrer dem til at sende

noget materiale til ham, hvorefter falgende interaktion udspiller sig:

Eksempel 13
Vejledning, S1 + S2: studerende, J: Jan (L1: hollandsk)

1J altsa sa ss: nar | har afsluttet noget ((handbevaegelser i cirkler)) som | synes er ss faerdigt nok sa

2 ma | gerne sende den

351 ja

482 ok’

5J og sa [Iaeser jeg det igennem]
6 S2 [det kan vi i hvert fald grare]
7J [I skriver pa dansk] eller

852 [ ((uforstaeligt)) ] ja

9 81 ja

10 S2  °pa dansk ja° (1.0)

1 81 ja hehe det har vi i hvert fald gjort

12 S2 ja

13J ja nej nej men det altsa det det tror jeg ogsa | har skrevet i kontrakten sa det er ogsa i orden
14 selvfglgelig

15 S1 ja

16 J sa ma | lige lave den sproglige (.) del selv
17 S1 det skal [vi nok] ja

18 S2 [heheh]
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19J de:t jeg er ikke [den] der kommer il at rette
20 S1 [heh]

2152 nej ((ryster pa hovedet))

22 J rette dansk [men oh: ]

23 S2 [det er sa fair nok]

24 S1  vi vil ogsa hellere have [din viden om]
25J [men det faglige ]

26 S1 alt det andet hehehe ja
27 J det:-det ville ogsa passe be-bedre

28 S1 ja

| og med at Jan opfordrer de studerende til at sende materiale til ham, positionerer han sig som
underviser. Han er den, der kan hjelpe dem pa rette vej ift. deres BA via rollen som vejleder.
At Jan sparger, om de skriver pa dansk (1.7), skal forstas i konteksten af, at studerende pa
SCIENCE kan velge at skrive deres speciale pa dansk eller engelsk, hvorimod bachelorpro-
jektet er pa dansk. Da de studerende bekrafter, at de skriver pa dansk, siger Jan, at de ma “lige
lave den sproglige del selv”, (1.16) for han er ikke [den] der kommer til at rette dansk”
(1.19+22). Jan tager et sprogligt forbehold ved at sige dette og selv-positionerer sig tydeligt
som en L2-bruger af dansk. Det tyder pd at vere et bevidst valg, at han forteeller om denne
begraensning. Jan vurderer altsa eksplicit, at hans sproglige kompetencer ikke er gode nok til
at rette dansk. Dermed er Jan meget tydelig i og om sine sproglige begransninger, og han
benytter sig af en eksplicit strategi i italesattelsen af denne begreensning. De studerende be-
kraefter ham i dette med “det skal vi nok ja” (1.17) og “’det er sa fair nok” (1.23). Her konstituerer
de Jans L2-identitet. S1 pointerer, at de ogsa hellere vil have Jans viden om alt det andet”
(1.24+26), hvormed hun konstituerer hans faglige identitet som underviser. Samtidig papeger
Jan selv, at han kan hjelpe med “det faglige” (1.25) og bidrager hermed til konstruktionen af
sin faglige identitet. De studerende og Jan satter dermed i feellesskab to positioner op imod
hinanden: der er det sproglige og det faglige, og disse afspejler, i dette tilfeelde, ikke hinanden.
Det skaber ogsa et skel mellem Jans faglige identitet og L2-identitet. Jan pointerer selv, at ”det
ville ogsé passe bedre” (1.27), at han fokuserer pa det faglige. Det tyder pa, at han er mere tilpas
i sin faglige identitet end i sin L2-identitet, hvor han oplever at have begransninger, og han er

tydelig omkring disse, selvom de ikke problematiseres yderligere af ham.

Hvas (2017) peger pa lignende eksplicitte strategier i sin undersggelse af psykiatere med dansk
som andetsprog. Her bliver det en form for helgardering at sige jeg er ikke god til dansk, men
jeg har min faglighed”. Det kan anskues som en face-strategi, hvor ’eksperten”, der taler dansk
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som andetsprog, ikke faler sig naer sa angrebet pa sit sproglige L2-face, fordi vedkommende
har sin faglighed med sig, og dermed opretholdes og bekraftes det faglige face (fx via S1 og
S2s bekreeftende kommentarer). De studerende er afklarede med Jans sproglige begransninger,
og det virker til, at de har valgt Jan som vejleder pga. hans faglighed. De ser ikke denne kobling

mellem sprog og viden, og de vurderer, at fagligheden er vigtigere.

| det naeste eksempel spiller underviserens sproglighed en vigtigere rolle for en studerende.
Eksemplet stammer fra Graces undervisning og er en af de sidste undervisningsgange inden
eksamen. Kurset har i hgj grad fokuseret pa denne eksamen, hvor de studerende til hver under-
visningsgang har faet over halvdelen af tiden til at arbejde med opgaver i statistikprogrammet
R. I slutningen af denne undervisning kommer en studerende hen til Grace og spgrger:

Eksempel 14
Undervisning, S: studerende, G: Grace (L1: engelsk)

1S Grace? jeg har teenkt pa til eksamen
2G yeaht
3S at saddan jeg kan nogle gange

4 huske at jeg har laest opgaven og stadig har haft lidt sveert ved at forstd den sadan rent () skriftligt
5G jaer] jaer]

6 S ghm () og jeg ved ikke far du nogen altsd far du sadan en native Danish speaker til at lsese den

7 igennem til at forkl-

8G -ikke opgaverne men ghm eksamen sidste ar jeg fik xxx ((udeladt navn)) min

9 chef til at leese dem igennem

10 S ok

G og sa han korrigerede nogle ting shm sa

12 S ok altsa fer du laegger den op eller hvad

13 G ja praecis sa det kan vaere en god ide at hvis du gennemgar eksamen den er op pa Absalon endnu

14 men jeg sk-putter den op pa Absalon sa du gennemgar eksamen hvis du har samme problem med
15 at forsta skriftligt s& snakke med mig og se hvorhenne har du-du problemer [med zh]
16 S [okT ]

17 G oh stod for det var skrevet af en native speaker

S1 har haft svert ved at forsta de stillede opgaver fra Grace og uddyber, at det handler om
maden, de formuleres pd. Under mine observationer af Graces undervisning har jeg ikke be-
meerket, at studerende har spurgt ind til opgavernes formulering: det har i stedet handlet om

problemer i eller med statistikprogrammet R. Grace indskyder to korte jaer med nedadgaende
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intonation, hvilket jeg tyder som bekraftende (DDO n.d.%) og maske endda overforstiende. S1
fortseetter og kommer til sit spargsmal: ’far du sddan en native Danish speaker til at leese dem
[opgaverne] igennem?” (1.6-7). Med dette spgrgsmal fremhzaver S1 kategorien native Danish
speaker og efterspgrger en med bestemte sproglige kompetencer, som Grace, ifglge S1, ikke
har. S1 positionerer dermed Grace som non-native Danish speaker og som L2-bruger af dansk,
hvilket hun jo er, men disse sammensattes med, at S1 ikke forstar opgaverne “rent skriftligt”
(1.4) og dermed italeseettes det (indirekte), at L2-brugere har manglende kompetencer. Spargs-
malet skaber og bekrafter ideologien om native speakers’ autoritet over sproget. Desuden kan
spgrgsmalet tydes som en anmodning om, at Grace maske bgr fa en native Danish speaker til
at laese eksamen igennem, fordi det vil forbedre kvaliteten af Graces skriftlige dansk. | denne
anmodning findes der altsa ogsa en vurdering af Graces (skriftlige) sprogkompetencer. Det
betyder, at S1 udfordrer Graces sproglige kompetencer og til en vis grad afviser hendes position
som legitim bruger (dvs. “’skriver”) af dansk. Grace afbryder S1 og forteller, at hun ikke far
opgaverne laest igennem, men eksamen blev sidste ar (som var fagrste gang, Grace underviste
pa dansk og afholdt dette specifikke kursus) leest igennem og korrigeret af Graces chef (1.8-
11). At Grace vaelger at afbryde S1, tyder pa et forsgg pa at redde sit face (jf. Brown & Levinson
1987) og for at eksplicitere, at Grace selv er klar over, at hun har (skrift-)sproglige begrans-
ninger. S1 vil gerne vaere sikker pa, at hun har forstaet Grace rigtigt ift. hvornar hun far eksa-
men last igennem (1.12). Ved at stille dette spgrgsmal positionerer S igen Grace som en non-
native Danish speaker med potentielle problemer i sit skriftlige dansk. Grace forsgger herefter
at imgdekomme S1 og beder hende laese eksamen (fra sidste ar) igennem og fortelle, om hun
har problemer med den, for det er skrevet af en native speaker” (1.17). Grace benytter sig her
af S1s kategori, native speaker, og tilleegger kategorien samme veerdi, som S1 opstillede i linje

6-7: en sproglig overlegenhed.

Eksemplet viser tydeligt, at S1 orienterer sig ud fra en norm om L1-talende som mere forstae-
lige end L2-talende. Det kan opfattes som en (in)direkte kritik af Graces skriftsproglige evner,
nar S1 sparger om, hun far eksamen last igennem af en native speaker. S1 pointerer altsa
tydeligt nogle mangler eller begraensninger i Graces sprogbrug. Samtidigt kan eksemplet ogsa
forstas ud fra en kontekst af en studerende, der er bekymret for at misforsta eksamen og dermed

risikere at svare forkert. Dog er native speaker-ideologien stadig til stede, selvom den er gemt

4 DDO henviser opslagsordet jaer til ja og definerer: “svar eller tilkendegivelse der bestir i at sige ja eller pa en
anden made udtrykke bekreftelse eller enighed” (DDO n.d.).
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1 en frygt for S1° prastation til eksamen, og eksemplet peger pa, at den ikke blot er til stede

hos S, men at Grace tilslutter sig selv samme ideologi i gentagelsen af termen native speaker.

Det sidste eksempel viser mere eksplicit de studerendes holdning, da eksemplet er fra en pause,
hvor underviseren ikke er til stede i undervisningslokalet. Tre studerende taler om underviseren
og hendes udtale af forskellige ord. I modsatningen til de andre eksempler kan underviseren
ikke positionere sig selv, men bliver udelukkende positioneret ud fra forskellige kategorier,
som de studerende opstiller. Jeg har ikke andre eksempler af denne slags, sa pa den made er
eksemplet enestaende, og jeg har taget det med for at vise de studerendes holdninger til en

underviser, der taler med accent.

Eksempel 15
Undervisning, pausesnak ml. 3 studerende (S1, S2 og S3 — desuden sidder der to andre stude-

rende, som tidligere har veeret en del af samtalen, men de deltager ikke her)

191 xxx har | lagt meerke til hun siger k&l ((udtalt [e'gA]))

2 82 >jeg har ikke lagt meerke til det<

3 (0.4)
483 jkkdt
5 81 ja

6 S3 ja det siger hun

7 S1 ja xxx det tror jeg var sadan noget jeg lagde maerke til fra ferste gang hun sagde det
8 S3 hehe
9 82 det har jeg slet ikke lagt maerke til|

10 S3  jeg synes det er ret charmerende nar hun siger saddan aeh: sadan det lyder ogsa sadan hvis hun
11 skal sige person sa siger hun sadan person ((udtalt [p&’son], mere spanskklingende))

12 82 [mhm]

13 S3 [for ] eksempel det virker meget nice

14 S1 det der /kka det stak bare helt af for mig

15 S2 mhm

S1 begynder en ny samtale med at sparge de andre, om de har lagt marke til, at underviseren
siger ikka. Ikka kan beskrives som et regionalt treek fra Aarhus-omradet (Pedersen 2019; Mik-
kelsen & Zachariassen 2021) og er altsa ikke et traek, der typisk forbindes med dansk som
andetsprog, men udger i stedet en afvigende sprogbrug indenfor standardsprogsnormen. S2
indskyder hurtigt, at hun ikke har lagt meerke til det (1.2) og gentager dette igen senere (1.9).
Farste gang er det sagt hurtigt og anden gang med nedadgaende intonation, hvilket peger pa,
at det er et forsgg pa at stoppe samtalen, eller at S2 finder det irrelevant at tale om underviseren
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pa denne made. Til gengeeld har S3 lagt meerke til det (1.6). S1 fortsetter og forteller, at det
’stak bare helt af for” ham (1.14). Det tyder pa en negativ holdning rettet mod brugen af regio-
nale treek og dansk som andetsprog. Da jeg i projektet ikke har fokuseret specifikt pa de stude-
rendes holdninger og ikke har interviewet dem, kan jeg ikke vide, om det drejer sig om en
specifik (negativ) holdning mod regionale traek generelt eller mod blandingen af regionale treek
og dansk som andetsprog. Eksemplet viser dog, at der er noget pa spil for de studerende, nar

underviseren benytter sig af dette udtryk®.

En anden vasentlig pointe er S3s bemarkning om underviserens udtale af person, som bade er
’ret charmerende” (1.10) og “meget nice” (1.13). Ved at bruge disse ord tillegger S3 nogle
veerdier til undervisernes L2-sprogbrug, som er anderledes end en L1-bruger. | modsatning til
S1s vurdering er S3 positiv overfor afvigende sprogbrug. Men bag dette gemmer sig ogsa en
eksotisering af L2-sprogbrugen og afvigelserne, nar S3 kalder det en “ret charmerende” udtale
af person. En ting er at udtrykke en positiv holdning mod afvigende sprogbrug, men det er ogsa
veerd at bide maerke i, hvad der ligger bag denne holdning. S3 pointerer med sit udsagn, at hun
ogsa har bemarket en afvigelse og til en vis grad en fremmedhed i underviserens L2-sprogbrug.
Pa trods af at S3 vurderer dette positivt gennem ord som charmerende og nice, understatter
udsagnet stadig et fokus pa afvigelsen fra normen pa samme made som hos S1. Eksotiseringen
er angiveligt ment positivt, men ikke desto mindre placeres det eksotiserede og afvigende sig
hierarkisk lavere end normen, standarddansk (se Horst & Lund (2004), hvor ’det fremmede’

ikke kun skal accepteres som eksotisk indslag).

4.2.4 Opsummering

Ovenstaende afsnit har givet et eksplicit indblik i, hvordan de studerende bidrager til undervi-
sernes konstruktion og position som L2-brugere af dansk. Afsnittet fokuserer szrligt pa deres
holdninger til undervisernes sprogbrug og viser samtidigt, hvordan underviserne forholder sig
til disse positioneringer fra de studerendes side. Her konstruerer de studerende forskellige po-
sitioneringer: nogle orienterer sig mere mod underviserens faglighed overfor sproglighed (eks.
13), mens andre fokuserer pa underviserens sproglige begraensninger (eks. 14). Alle eksempler
understreger en bevidsthed om underviserens (sproglige) baggrund, og hvordan dette kan pa-
virke undervisningen (negativt eller positivt). Bade underviser og studerende orienterer sig

mod skellet mellem L1- og L2-brug af dansk og forholder sig til det hierarki, de opstiller

5 | interviewet forteller underviseren, at hun har boet i Aarhus-omradet, og i mine observationer har jeg ogsa
noteret, at underviseren brugte udtrykket.
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mellem de to. Dette samler jeg op pa i diskussionen og anskuer det som en del af native spea-

ker-ideologien.

| det naeste afsnit vil jeg ga mere i dybden med undervisernes egne refleksioner over deres
identiteter og de positioneringer, der er knyttet til seerligt deres L2- og professionelle identite-

ter.

4.3 Underviseridentiteter og selvpositioneringer
Det tredje afsnit fremhaever undervisernes tanker om deres underviseridentitet i deres L2-
sprogbrug. Det drejer sig bl.a. om falelser, der er forbundet med L2-sproget (dansk), og her
kan underviserne deles i1 to grupper, som jeg har kategoriseret som ’de angstelige’ og ’de
stolte’: dvs. de som forbinder det at tale og undervise pa dansk med &ngstelighed, og de som
forbinder det med stolthed. Det er vigtigt for mig at understrege, at disse to kategorier ikke
afspejler, hvem der taler bedst dansk, blot hvordan underviserne forholder sig til og oplever
deres egne sprogferdigheder. Jeg relaterer deltagernes refleksioner til aspekter af deres profes-
sionelle identitet og fokuserer specifikt pa de affektive konsekvenser, der fglger &ndringen af

undervisningssprog, og hvordan det pavirker deres identitet.

4.3.1 De &ngstelige

Gruppen af de &ngstelige undervisere dekker over dem, som er bekymrede, bevidste om og
pavirkede af deres begransninger og sprogbrug pa dansk. Disse negative falelser gar ogsa ud
over deres motivation og tilgang til at undervise pa dansk. Underviserne har altsa sveert ved at
realisere deres ’ideelle selv’ pd dansk. Fiona, som endnu ikke underviser pa dansk, forteller

her, hvordan hun oplever det at tale dansk:

Eksempel 16
Interview, Fiona (L1: engelsk)

1F | do try sometimes to speak Danish but | just find sometimes when I'm trying to say something
2 more academic when I'm trying to keep the speed going you know | know | don’t have all the
3 vocabulary and | guess I'm a little bit embarrassed sometimes ... that you’re maybe not saying

4 things quite right and they’re [de studerende] just being very nice

Fiona oplever at vere flov over sit danske, fordi hun ikke kan holde tempoet oppe (1.2), ikke
kender det rette (akademiske) ordforrad (1.2-3) og ikke siger ting rigtigt (1.3-4). Hun er meget
opmarksom pa de begraensninger, hun oplever i sit danske, og hvordan det adskiller sig fra

hendes farstesprog, engelsk, og de andre sprog, hun taler pa hgijt niveau. Hun oplever de stu-
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derende som venlige og maske endda overstgttende i mgdet mellem hende og dem, nar hun
forsgger at tale dansk. Fiona forteller, at hun naermest kun taler dansk i sit private liv, fordi
hun endnu ikke faler sig komfortabel med at bruge det i sit arbejdsliv, bl.a. pga. de begrans-
ninger, hun mener at have. Det handler om Fionas selvbillede, og hun tilfgjer:

Eksempel 17

1F that | wouldn’t change back into English the minute | felt uncertain or that | couldn’t quite be my

2 expert self

Pa dansk foler Fiona, at hun ikke kan vare sit “expert self” (1.2), som hun kan pa sine andre
sprog. Hun skildrer altsa en kontrast mellem sine selvbilleder pa sit L1 og L2, hvor hun ikke
kan vere ekspert pa sit L2-danske. Med et krav om at skulle undervise pa dansk oplever Fiona
det som truende mod sin faglighed, fordi hun ikke kan veere eksperten pa dansk. Pa den made
er der en del af hendes identitet, som Fiona ikke kan overfare til sin L2-identitet, og derfor kan
hun ikke konstruere det ’ideelle selv’, hun ensker at opna (Dornyei 2009). Som professor har
Fiona en ekspertise og en viden, som hun skal videreformidle og dele. Hun vil gerne opretholde
sin ekspertise, og hun faler ikke, det er muligt pa dansk, hvorfor hun tyer til sit engelske, nar

hun er usikker.

Fiona er langt fra den eneste med disse falelser. Rebecca har heller ikke undervist pa dansk,
men vejleder og varetager resten af sit arbejde primeert pa dansk. Hun beskriver et teenkt sce-

narie, hvis hun skulle undervise pa dansk saledes:

Eksempel 18
Interview, Rebecca (L1: engelsk)

1R jeg teenker ogsa i forhold til undervisning hvis jeg skal sta op foran danske studerende det er lidt

2 skreemmende hvis man har ikke rigtig den slags selvsikkerhed i ens sprogevner

Rebecca beskriver det som “’skreemmende” at skulle sti foran ”danske studerende uden at have
en selvsikkerhed i sine sproglige kompetencer. Her italesetter hun altsa ogsa en kontrast mel-
lem at veere non-native speaker og sta foran et native speaker-publikum. For de fleste sprog-
brugere fales det udfordrende og greenseoverskridende at bega sig pa andetsproget overfor far-
stesprogstalere. For Rebecca kraever det selvsikkerhed at skulle undervise pa dansk foran dette
publikum af danske studerende. Det handler altsa ikke om specifikke sproglige kompetencer,

men snarere en sproglig selvtillid og selvsikkerhed, som ger, at man kan undervise pa dansk.
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Det peger desuden pa, at det kan vere (face)truende mod underviserens faglighed, nar de har

sproglige begransninger.

Lukasz har heller ikke undervist pa dansk og bruger ikke dansk i sit arbejdsliv, for her foregar
alt pa engelsk. Han mener at: “you don’t look serious in the newly acquired language you
cannot be very specific”. Det indikerer en antagelse om, at man er ngdt til at veere specifik og
serigs, hvis man skal stille sig op foran studerende og tale pa sit andetsprog.

| en undersggelse af voksne indleereres motivation for at leere dansk beskriver @hrstrgm (2010),
hvordan nogle oplever, at interaktion med ferstesprogstalere ger dem nervgse og stressede.
Norton ser det som en del af det uligevagtige (sproglige) magtforhold mellem L1-brugere og
L2-brugere i iser mundtlige situationer (Norton 2013: 159). Det er dette forhold, underviserne
star overfor, nar de skal sta foran et publikum af primeert L1-brugere af dansk og undervise —
og maske endda i hgjere grad end hos @hrstram (2010) og Norton (2013), fordi det ikke handler

om uformel hverdagsinteraktion men institutionel interaktion ifm. at undervise.

| modsatningen til de ovenstaende eksempler har Elena og Jan taget skridtet videre og under-

vist pa dansk. Elena beskriver oplevelsen af sit danske i en undervisningssituation saledes:

Eksempel 19
Interview, Elena (L1: spansk)

1E altsa det sendrer min rolle pa den made at &eh man kan ikke udtrykke maske med nuancer det
2 som man vil gerne udtrykke eehm og nogle gange man har den indtryk at man taler som et lille
3 barn fordi man har ikke et sa bredt ordforrdd sd& man snakker maske mere simpel og man mister

4 maske nogle nuancer nar man praver at forklare nogle faglige emner

Elena papeger, at hendes danske a&ndrer hendes rolle som underviser, fordi hun ikke har mu-
lighed for at nuancere sit sprog. Hun fgler, at hun “taler som et lille barn” (se ogsa @hrstrgm
2010: 61; Westbrook & Henriksen 2011: 197), fordi hun ikke har et stort ordforrad og derfor
taler mere simpelt og unuanceret, nar hun skal forklare faglige begreber. Elena betoner en mod-
setning mellem sit barnlige danske og et forstesprogsklingende (”voksne”) dansk. Citatet er
ogsa en kontrast til Elenas dygtige forsgg pa at veere specifik (eks. 10). Elena forteller ogsa, at
hun har modtaget negative evalueringer om kursets sprogbrug (se Tange 2012 for lignende i
EMI), hvilket har resulteret i, at hun overvejer at ga ind til al sin undervisning pa dansk og

eksplicitere, at hun taler dansk som andetsprog:
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Eksempel 20

1E men hvis nu jeg overvejer at starte sadan naeste gang jeg skal undervise det det er naesten en

2 forsvarsposition ikke ogsa

3A ja

4 E inden | kommer med kritik sa skal jeg lige argumentere ... men lige netop der der kritik kan vi ikke
5 bruge til noget for ... jeg kan ikke andre min accent ... fordi det hjeelper ikke at sige at underviser

6 altsd shm har en meget steerk accent og hvad s hvad kan jeg bruge det til

Elena ser det som en forsvarsposition at skulle tydeliggere, at hun ikke taler dansk som farste-
sprog. Det irriterer hende, at hun er ngdt til at treede ind i den position, fordi hun synes, det er
en kritik, som de (internationale undervisere) ikke kan bruge til noget (1.4-5). Hun faler sig
naermest hjelpelas overfor kritikken og faler sig presset til at indtage denne position som an-
detsprogsbruger for at undga evalueringer, der nedgar hendes sprogbrug. Elena er splittet mel-
lem at ville forklare og “redde” sin egen position som ekspert og underviser, samtidig med at
hun feler det er ungdvendigt og ikke brugbart. Hun oplever, at fokus i undervisningen flyttes
fra indholdet til formen pé grund af hendes accent og *fremmedhed’ (Arnfast 2007). Eksemplet
relaterer sig ogsa til Preislers (2014) argument om, at de studerende overfgrer undervisers be-
grensninger af sproglig eller pragmatisk karakter til deres generelle kompetencer som under-
viser. Det er netop dette forhold Elena og de andre undervisere star overfor, hvor rollen som

underviseren og den dertilhgrende faglighed marginaliseres.

I en refleksion over sin tidlige tid som underviser pa dansk papeger Jan, at:

Eksempel 21
Interview, Jan (L1: hollandsk)

1J man vil undga at ens egen forventning ligger under den som de studerende har sa man szetter

2 den med vilje rimeligt hgjt op man vil ikke fremstd som nogen der sludrer med sproget

Jan beskriver, hvordan bade underviseren selv og de studerende gar ind til undervisningen med
nogle forventninger om det sproglige niveau. Han seetter hellere sin egen forventning hgjt, fordi
han vil ikke fremstd som nogen der sludrer med sproget” (1.2). Der eksisterer altsd for Jan
nogle ret klare normer om, hvordan man skal fremsta som underviser, ogsa selvom dette er at
undervise pa et andetsprog. Pa samme made som Elena gar i ovenstaende eksempel, orienterer
Jan sig ogsa mod de studerende og deres forventninger til sprogbrugen. Det viser undervisernes
bevidsthed om, hvor stor en rolle de studerende har i deres identitetsarbejde ved at kunne ac-

ceptere eller afvise underviserens sproglige kompetencer.
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Centralt for denne gruppe af undervisere er, at brugen af dansk tillegges bestemte negative
veerdier som pinlig, skremmende, userigs, barnlig og usammenhangende. Alt dette har afge-
rende betydning for underviserens opfattelse af deres L2-identitet og selvbillede. Det tyder pa,
at tilegnelsen af dansk ikke kun bgr fokusere pa selve tilegnelsesprocessen, men ogsa skal in-
kludere at opbygge en (faglig og) sproglig selvsikkerhed pa dansk, sa underviserne ikke oplever
samme kontraster mellem deres forskellige identiteter pa dansk og pa deres farstesprog eller
engelsk. Underviserne forholder sig kritisk til deres egne sprogferdigheder, hvilket har en ind-
virkning pa deres praksis. Lignende er at finde indenfor EMI (fx Westbrook & Henriksen
2011). Underviserne foler sig akavede, flove og naermest uintelligente, hvilket i de fleste til-
feelde forer til en tilbageholdenhed fra at tage skridtet til at undervise pa dansk. For de under-
visere, der allerede underviser pa dansk, fylder evalueringer af steerk accent” og en margina-
lisering af rollen som underviser, hvilket heller ikke gavner motivationen for dansk som un-

dervisningssprog.

4.3.2 De stolte

Imidlertid findes der en mindre gruppe af undervisere, som er stolte af at have leert sig dansk
og at bruge det i deres virke. En af dem er Ander, som dog ikke har undervist pa dansk endnu,
men modsat den ovenstaende gruppe ser han det som en positiv udfordring: I would be up for
it I like challenges”. Denne gruppe virker altsé til — ogsa fra mit perspektiv og mine observati-
oner — at fgle sig mere tilpas og selvsikker pa dansk i undervisnings- eller vejledningssituatio-

ner. Jan beskriver det sddan:

Eksempel 22
Interview, Jan (L1: hollandsk)

1J altsa i sidste ende sa sa skal jeg ikke sige at jeg ikke har veeret nerves og sa videre den den
2 forste gang men det er jo sadan en lille stolthed over at man kan klare det og at man er kommet
3 igennem og oh ja det er ikke noget som jeg har fglt mig truet eller at jeg felte mig mig usikker pa

4 grund af det

Jan har ikke fglt sig truet eller usikker, nar han underviser pa dansk. Han papeger, at han var
nerves forste gang, men at oplevelsen ogsd var forbundet med “en lille stolthed” over, at han
kunne undervise pa dansk og dermed vise, hvor langt han er kommet. Jan har altsa haft en
succesoplevelse i forbindelse med at undervise pa dansk. Selvom han ikke vil fremsta som en
”der sludrer med sproget” (eks. 21), har det tilsyneladende ikke sat et storre preg pa ham og
dempet lysten til fortsat at undervise pa dansk, fordi han ogsa finder en stolthed i det. Pa den
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made har han altsa faet skabt et positivt selvbillede pa dansk, hvor han har falt sig bekreftet i

at kunne tale sproget og formidle det til studerende.

Den positive tilgang kommer ogsa i forbindelse med erfaring og bekraftelse fra ens studerende
og kollegaer. Grace forteller her, hvordan hun blev mere tryg undervejs i sin undervisning pa

dansk:

Eksempel 23
Interview, Grace (L1: engelsk), A = interviewer

1G men jeg tror det er lidt mere lige meget med med sprog end det var i starten
2A ja
3G jeg teenker ikke s& meget over "ah sagde jeg det her rigtigt” eller sddan noget jeg siger bare ting

4 HEHEHE jeg er blevet lidt mere tryg og jeg kan ogsa se i de allerfleste gange de forstar hvad jeg
5 siger og sa retter de i deres kode efter hvad jeg siger og det har givet mig lidt mere tillid til bare

6 at gh ja sa kan jeg bare tale uden at taenke "arh skal jeg sige det her pa engelsk”

Grace teenker altsa ikke leengere over, om hun siger ting rigtigt (1.3), eller at hun er ngdt til at
skifte til engelsk (1.6), men er blevet “mere tryg” (1.4) og har faet “mere tillid” (1.5). Hun har
altsd oplevet en positiv udvikling undervejs i sin undervisning, hvor hun har set, at hendes
studerende forstar hende (1.4). Grace har dermed faet en succesoplevelse i at undervise pa
dansk, hvor hun er blevet bekreftet af de studerende. Det opbygger en tillid til hende selv og
hendes sproglige kompetencer, hvor hun bliver bekreeftet i at veere legitim taler af dansk. Ek-
semplet peger ogsa pa den leeringsproces, som Jakobsen (2010) beskriver i sin undersggelse af
danske underviseres holdning til EMI: jo mere erfaring man har med at undervise pa et andet-
sprog, jo mere positiv er man overfor (fortsat) at gere det.

Denne succesoplevelse fremhaver Zehra ogsa:

Eksempel 24
Interview, Zehra (L1: bulgarsk/tyrkisk)

12 jeg synes bare det var sddan det stgrste jeg kunne gere ligesom at undervise pa sproget sa har
2 du leert det altsa det fgles virkelig sddan ogsa nar jeg forteeller andre og sé er de bare sadan "oh
3 what har du undervist pa dansk” det er sddan en prestigeting maske ogsa lidt i det for mig fordi

4 jeg seetter jeg ser sa meget op til folk som kan tale mange sprog og ger det pa en god made

For Zehra er det sterste, hun har gjort pa dansk, at undervise. Hun beskriver det som en slags
bevis pa, at man har lart et sprog, hvis man kan undervise pa det. For hende — og for hendes

omgangskreds — er det en “’prestigeting” at kunne undervise pa dansk (0g andre sprog generelt),
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fordi hun ”ser sd meget op til folk som kan tale mange sprog” (1.4). Hun er dermed blevet
bekraftet i og har opnaet succes i sin sproglaring. Generelt set fylder det noget for undervi-
serne, at de bliver bekraftet i deres sproglering af deres kollegaer. Grace forteller om sin
gruppe at:

Eksempel 25
Interview, Grace (L1: engelsk)

1G de har meget respekt for mig fordi de har set at jeg ikke kunne tale dansk og de har set at jeg
2 har gennemfart ghm ghm min danskuddannelse og sa har brugt den pa arbejde sa de synes det

3 er imponerende

Som beskrevet tidligere er Grace den af deltagerne, der har leert dansk hurtigst: pa et ar er hun
gaet fra at indga i basale samtaler til at undervise pa dansk. Det er denne proces, som beskrives

som “imponerende” af Graces kollegaer.

Bade Zehra og Grace anerkendes som kompetente sprogbrugere i kraft af, at de har tillaert sig
dansk og bruger det i deres arbejde. Deres investering i dansk har altsa baret frugt (jf. Norton
2013), og de har realiseret det ’ideelle selv’, de havde sat som personligt mal (jf. Dornyei 2009).
Den anerkendelse, de har faet, kommer bl.a. fra deres kollegaer, som vel at mearke ikke er
danskere eller dansktalende, men andre internationale medarbejdere ved universitetet, som mu-
ligvis selv er eller skal i gang med at leere dansk. Dermed fremstar Zehra og Grace pa mange
mdder som “det gode eksempel” pa, at det godt kan lykkes at leere og undervise pd dansk.
Derfor kan deres fortallinger om fx at opna at undervise pa dansk fare til motivation for andre
internationale undervisere, som endnu ikke er i gang med undervise, vejlede eller pa andre
mader varetage deres arbejde pa dansk. De af underviserne, som enten underviser eller har
undervist pa dansk, fortaller, at de anbefaler deres kollegaer at laere og undervise pa dansk. Pa
den made kan man sige, at de alle har oplevet en falelse af fortjeneste og/eller anerkendelse
efter at have undervist pa dansk. Dette kommer pa trods af, at de ogsa, jf. afsnit 4.1, forholder
sig kritisk til sprogpolitikken og forventningen om, at man som international medarbejder skal

kunne bidrage til undervisningen pa dansk 3-6 ar efter ansattelse.

5. DISKUSSION

| dette afsnit vil jeg diskutere de vigtigste pointer fra analysen, der er centreret omkring en
sprogideologi om (at opna) dansk native speakerness. Vi har set, at underviserne formulerer
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ideologier, som traekker pa et (etsproget) sprogligt hegemoni omkring dansk, hvilket pavirker
deres selvopfattelser og deres praksis. Min analyse har vist tydeligt, at bade underviserne og
de studerende maler undervisernes sproglige kompetencer mod dette native speaker-ideal. Med
udgangspunkt i denne sprogideologi vil jeg i det naeste afsnit diskutere og problematisere fore-

stillingen om, at det at undervise pa dansk bare handler om et sprogskift for underviseren.

5.1 Dansk native speaker som et mal
| analysen fremhaver underviserne, men ogsa de studerende, L1-talt dansk som et ideal og en
norm. At vaere native speaker bliver fremstillet som den ideelle kompetente sprogbruger, og
sprogbrugen skal vere fejlfri, for at man er kompetent. Dermed etableres et skel mellem to
varianter af dansk: dansk talt som farstesprog og dansk talt som andetsprog, og samtidig etab-
leres et hierarki, hvor den ene variant, dansk som farstesprog, er bedre end den anden variant,
dansk som andetsprog. Med andre ord orienterer underviserne sig efter en native speaker-ide-
ologi. Selvom termen native speaker er blevet kritiseret og kaldt ideologisk problematisk og
teoretisk fejlbehaftet (Liddicoat 2016), bl.a. ud fra en manglende afgraensning af, hvad det
egentlig vil sige at vaere native speaker, peger analysen pa, at bade undervisere og de stude-
rende orienterer sig mod denne term. Underviserne tydeligger, at de i hvert fald ikke ser sig
selv som native speakers, nar det kommer til dansk (eks. 7 og eks. 12), men samtidig orienterer
de sig mod at sige tingene rigtigt pa dansk (eks. 10 og 11) og vil ikke sludre med sproget (eks.
20). Herigennem praesenterer de et gnske om at have eller i hvert fald opna en sproglig eksper-
tise, som afspejler dette native speaker-ideal. Dette reflekteres ogsa i de studerendes perspek-
tiver. Forhandlingen af denne sprogideologi er altsa indkapslet i — og til en vis grad forkladt

som — forhandlinger af identitet og opretholdelsen af et (professionelt) sprogligt face.

Dette afspejles ogsa i deres L2-identiteter, hvor de gnsker at fremsta professionelle og dygtige
ikke alene i forbindelse med deres faglige ekspertise, men ogsa ift. en sproglig ekspertise, nar
de forsgger at oversette alle termer til dansk og seger at finde det helt rigtige danske ord. Her
er en gruppe bekymrede over, at de pa deres L2-danske ikke fremstar sadan, fordi de faler sig
akavede, flove og nermest bange. Med deres L2 fremstar underviserne ikke som legitimate
speakers (jf. Bourdieu 1977), og dermed tilleegges native speaker-idealet magt. Denne native
speaker-magt kan beskrives som hegemonisk, for den former forstaelsen af bade native spea-
kers’ (danske studerende) og non-native speakers’ (internationale undervisere) perspektiv pa

hinanden som sprogbrugere (Liddicoat 2016).
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Orienteringen mod et native speaker-ideal og et forsgg pa at overkomme ens egne begraensnin-
ger som L2-sprogbruger, har jeg tydeliggjort i specialets indledende citat, hvor underviseren
Jan forteeller, at hans forberedelse afviger fra hans danske kollegaers. Underviserne forsgger at
(over)kompensere for deres (forestillede) sproglige begransninger og stiler mod et native spea-
ker ideal. Dertil peger det indledende citat ogséa pa en anden (sproglig) praksis, nemlig om man
har dansk som farstesprog eller ej. Jan forsgger fx at oversztte alle begreber til dansk og pa
den made bliver han mere dansk end de danske undervisere — noget som i hvert fald af ham
ikke vurderes negativt. Det er altsa ikke ”godt nok” at kunne undervise pa dansk, man er ogsa
ngdt til at gere det bedre eller nasten lige sa godt som ens danske kollegaer. Mine data tyder
pa, at native speaker-ideologien gar igen i hele undervisernes praksis: fra forberedelse (som i
det indledende citat), udfarelse af undervisning (eks. 10 hvor underviseren Elena sgger efter
det helt rigtige ord) og eksamen (som i eks. 13 skal vere skrevet/formuleret af en native spea-
ker). Det understreger, at nar det drejer sig om at undervise pa dansk, er engelsk ikke en mulig
resurse, fordi underviserne bevidst straeber efter at tale dansk og kun dansk. Det bryder med
illusionen om, at de to sprog kan bruges pa lige fod (jf. parallelsproglighedspolitikken). Un-
derviserne ser ikke et kodeskift til engelsk som en mulighed, fordi de helst vil fremsta sa ’dan-
ske’ som muligt. Med andre ord tilslutter undersegelsen sig, hvad der tidligere er skrevet om
parallelsprogligheden ved universiteterne: ”Parallelsproglighed er et vilkar, det er udformnin-
gen af den der er til diskussion” (Gregersen & Josephson 2014: 25; se ogsa Gregersen, Holmen
& Larsen 2021). Mine data viser desuden, at et skift i undervisningssprog fra dansk til engelsk
som set i de EMI-undersggelser, jeg praesenterede i teoriafsnittet, ikke er det samme som skiftet

fra et farstesprog eller engelsk til dansk, som jeg her har undersggt.

Dog findes der ogsa eksempler pa, at native speaker-ideologien udfordres. Det geelder, nar
underviserne papeger, at det ikke er hjelpsomt at fa kritik af ens accent, for den kan man ikke
&ndre (eks. 19). Hermed udfordres ideologien om native speaker, og derved fraleegges den
magt, en native speaker kan have over sproget, ved at underviserne i stedet legitimerer sig selv
som talere og brugere af dansk. | flere situationer, jeg har analyseret, har native speakers (de
studerende) forsggt at konstruere undervisernes (fonetiske) produktioner (fx deres accent, nar
de taler dansk) som noget afvigende, der kan diskuteres og kommenteres pa. Sadan ser under-
viserne det ikke ngdvendigvis og derfor forsgger de at konstruere deres egen status som non-
native speakers, der stadig kan veere legitime sprogbrugere af dansk. Det betyder, at de positi-
onerer sig som brugere af dansk, pa trods af at de taler som non-native speakers og dermed
legitimerer deres identitet som ligestillet med native speakers. I mit eksempel med undervise-
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ren Elena har jeg fx vist, at hun modarbejder forestillingen om L2-brugere som hierarkisk la-

verestaende end L1-brugere.

Til forskel fra Hvas’ (2017) undersogelse af psykiatere, der taler dansk som andetsprog, ser jeg
ikke samme skel mellem faglighed og sproglighed. Hvas diskuterer, at deltagerne i hendes
undersggelse primart orienterer sig mod at opretholde deres professionelle face og ikke deres
L2-relaterede face. Fra L1-talere bliver de konfronteret med forstaelsesproblemer i deres L2
(Hvas 2017: 79). Det forholder sig anderledes her, hvor det i langt hgjere grad er underviserne
selv, der er og gar opmarksom pa deres sproglige begreensninger, samtidig med at de straeber
efter hgje kompetencer og et farstesprogslignende dansk. Med andre ord: native speaker-ideo-
logien udfordrer KUs nye sprogpolitik i maden, den praktiseres blandt studerende og undervi-

sere, fordi de orienterer sig efter et native speaker-ideal.

5.2 ’Danish medium instruction’: bare et sprogskift?
Selvom jeg bade teoretisk og analytisk har henvist til EMI som parallel til den situation, hvor
internationale undervisere underviser pa dansk som andetsprog — man kunne ga sa langt at
kalde det Danish medium instruction (DMI) — viser analysen og i seerdeleshed diskussionen, at
det ikke er det samme. Hvor tidligere EMI-undersggelser i en dansk kontekst peger pa, at
mange undervisere i hgj grad faler sig tilpas pa engelsk og ikke ser skiftet af undervisnings-
sprog som problematisk for deres underviserposition (fx Jakobsen 2010; Kling 2013), viser
min undersggelse det modsatte: underviserne stiler efter at tale dansk pa hgjt niveau og er ner-
vgse og utilfredse med at skulle undervise pa og bruge deres andetsprog. En anden betydelig
forskel er, at man som underviser i en EMI-kontekst ofte star foran et flersproget og multikul-
turelt publikum, hvorimod man som underviser i en DMI-kontekst primart star foran et publi-
kum af danske L1-talere (selvom der selvfglgelig ogsa kan veere studerende med dansk som
andetsprog iblandt). Dansk har rollen som majoritetssprog i det omkringliggende samfund og
er farstesproget for langt de fleste studerende. Hvis bade undervisere og studerende i denne
situation har native speaker-ideologien i baghovedet — som vist i ovenstaende diskussionsafsnit
- er der et asymmetrisk magtforhold mellem de to, hvor de studerende sprogligt kan trumfe
underviserens sproglige og professionelle identitetsposition (se fx eks. 13). Hvor der i EMI-
undersggelser i en dansk kontekst har veeret peget pa isar de (internationale) studerendes sprog-
lige begraensninger, tyder min undersggelse pa, at underviserens sproglige begransninger far
en stgrre betydning foran et publikum af danske native speakers, der til en vis grad demmer
underviserens sproglige kompetencer og dermed udfordrer underviserens L2. Dette far betyd-

ning for underviserens position og identitet. Det gaelder bade pa mikroniveau i den konkrete
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interaktionssituation, men ogsa makroniveau, nar fx underviseren Elena faler sig ngdsaget til

at starte sin undervisning med at positionere sig som andetsprogstaler af dansk (eks. 19).

Undersggelsen fremhaver det problematiske i en sprogpolitik, der setter krav til medarbejder-
nes sprogkompetencer. Hvis sprogpolitikkens nye krav om internationale medarbejderes
danskkompetencer, indebarer en oplevelse af, at de skal opna near-native kompetencer i dansk
— som ovenstaende analyse og diskussion viser fra bade undervisernes og de studerendes per-
spektiv - bar det diskuteres, hvor realistisk det er — og iser at opna disse kompetencer indenfor

tidsrammen af 3-6 ar.

6. KONKLUSION

Med udgangspunkt i den nye sprogpolitik for Kgbenhavns Universitet (2021) har jeg undersggt
dansk som andetsprog blandt internationale undervisere. Underviserne oplever et stort behov
for dansk, men forholder sig negativt til sprogpolitikkens “harde” krav, som i deres gjne mang-
ler forstaelse for og perspektiv fra de selvsamme internationale medarbejdere, som sprogpoli-
tikken geelder for. Analysen giver et indblik i, hvordan underviserne forholder sig kommuni-
kativt til deres sproglige begraensninger, og hvordan de bruger de studerende som resurser i
undervisningen. Analysen demonstrerer ogsa, hvordan forholdet mellem ekspert og novice si-
tuationelt skifter i undervisningssituationen, men at dette ikke har starre betydning for under-
visningens fokus. Underviserne positionerer sig tydeligt som L2-brugere, hvilket de studerende
bidrager til at konstruere som positivt eller negativt, og hvor undervisernes sproglige kompe-
tencer far tillagt stgrre eller mindre betydning. Et gennemgaende tema i analysen er, hvordan
underviserne og de studerende forholder sig til en bestemt type talt dansk, nemlig dansk talt
som en native speaker. Denne orientering mod et L1-talt dansk samlede jeg i diskussionen og
problematiserede det ift. undervisernes identitet og det at undervise pa dansk. For underviserne
handler om at tale dansk og kun dansk, og de oplever et behov for nasten at opna samme niveau
som deres danske kollegaer. Jeg pointerer derfor, at skiftet til dansk som undervisningssprog
ikke kan sammenlignes med skiftet til engelsk i EMI-undersggelser, for der er mere pa spil for
en international underviser, nar vedkommende skal undervise pa dansk. Deres position som
L2-bruger af dansk risikerer nemlig at fare til en reducering af deres akademiske autenticitet
og autoritet overfor de studerende, hvilket pavirker deres position som underviser.
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6.1 Afsluttende bemarkninger om metode og fremtidig forskning

Afslutningsvis vil jeg pointere et par refleksioner over specialets metode. Jeg tog udgangspunkt
i sproglig etnografi, hvilket har givet et unikt indblik i undervisernes holdninger til sprogvalg
og brugen af dansk som andetsprog i deres arbejde som underviser ved KU. Farst og fremmest
vil jeg papege, at brugen af dansk som andetsprog blandt hgjtuddannede er et forskningsfelt,
der endnu ikke er undersggt til bunds. Mit speciale giver et lille indblik og kan anskues som et
casestudie, der belyser de positioneringer, internationale undervisere star overfor, nar de un-
derviser pa dansk. Man kunne med fordel foretage en mere systematisk sammenligning pa
tveers af KUs fakulteter og undersgge om sproget (her: dansk) far tillagt samme rolle, som jeg
har diskuteret i diskussionen. Jeg valgte i stedet at favne bredt og fa sa mange forskellige un-
derviseres perspektiver og praksisser med i stedet for at undersgge dansk som andetsprog ved
fx ét fakultet.

Specialet bidrager til debatten om, at internationale undervisere skal undervise pa dansk ved
konkret at analysere sociale interaktioner fra den undervisningskontekst, de forekommer i. Som
jeg flere steder har problematiseret, handler dette ikke bare om at foretage et sprogskift i un-
dervisningen, men om at der er meget mere professionelt og sprogligt pa spil for underviseren.
Dette er et felt, der bar belyses yderligere, sa kurser rettet mod netop det at undervise pa dansk
bl.a. inkluderer opbygningen af en sproglig selvsikkerhed og et positivt L2-selvbillede, som

nogle af underviserne i dette speciale ikke har opbygget.

Derudover understreger flere af mine analytiske eksempler, at de studerende ogsa bar udfordres
i deres norm om og forventning til, hvordan en underviser, der taler dansk som andetsprog,
underviser og praktiserer dansk. Det kraever en opmarksomhed pa, hvordan undervisningslo-
kalet andres, nar underviseren skal undervise pa sit L2. Det bar universitetet gare klart for de
studerende. Derfor peger min undersggelse ogsa pa, at der er behov for en dybdegaende analyse

af, hvordan de studerende forholder sig til undervisere, der skal undervise pa dansk som andet-
sprog.

For til sidst at vende blikket tilbage pa underviserne vil jeg ogsa fremhave behovet for kom-
petenceudvikling for denne gruppe af undervisere, der skal eller er i gang med at undervise pa
dansk. Det kunne vere oplagt som del af universitetspaedagogikum at fokusere pa, hvilken rolle
sprog spiller i undervisning — hvad enten man tager universitetspaedagogikum pa dansk eller
engelsk. En af mine deltagere har aktivt taget valget om at tage universitetspeedagogikum pa
dansk for netop at lzere danske fagtermer, mens de andre har taget det pa engelsk. Derfor kan
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det ogsa vere relevant at tilbyde et ekstra kursus i overgangen til at undervise pa dansk, sa
underviserne kan laere om og blive opmaerksom pa deres egne strategier til at klare at undervise

pa et nyt sprog.

KU bgar ogsa arbejde mere aktivt med sin sprogpolitik, sa alle — sprogpolitiske planleggere,
undervisere og studerende — kender til sprogpolitikken, dens udgangspunkt og hvordan den
praktiseres. Hvis en sprogpolitik skal fremsta succesfuld, kreeves det nemlig, at den giver me-

ning for alle, der er deekket af den.
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